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En esta tesis se pretende conocer más sobre qué ocurre con la autoestima, la 
autoeficacia y el locus de control en el ámbito de la formación de postgrado y más 
concretamente en  los alumnos de las escuelas de negocio. Además, se analiza la posible 
relación que estas variables puedan tener entre sí, así como sus posibles influencias en el 
rendimiento académico. En este sentido, encontramos mucha documentación y estudios 
relacionados con variables en niños, adolescentes, universitarios y población clínica, pero 




a. Averiguar y actualizar los niveles de autoestima, autoeficacia y locus de control 
interno en los alumnos de las escuelas de negocio.  
b. Estudiar las posibles relaciones entre la autoestima, la autoeficacia y el locus de 
control interno en los alumnos de las escuelas de negocio. 
c. Analizar las posibles relaciones entre la autoestima, la autoeficacia y el locus de 
control interno, con el rendimiento académico en los alumnos de las escuelas de 
negocio. 
d. Contrastar si existe una relación directa entre la autoestima, la autoeficacia y el locus 
de control interno con las variables demográficas sexo y edad en los alumnos de las 
escuelas de negocio. 
e. Analizar las propiedades psicométricas de cada uno de los instrumentos de medida 
utilizados en la recogida de datos. 
Para cumplir con los objetivos propuestos se utilizaron los siguientes 
instrumentos de medida: 
 La Escala de Autoestima de Rosenberg (1989). 
 La Escala de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer (1996). 
 
 
 La Escala Internalismo - Externalismo de Rotter (1966), en su versión española de 
Pérez García (1984). 
 El rendimiento académico se evaluó en función de la calificación final que el alumno 
obtiene en una asignatura del primer cuatrimestre, ubicada dentro de los programas de 
postgrado en dirección de empresas de una escuela de negocios. 
Para poder generalizar los resultados obtenidos en el estudio al ámbito de las 
escuelas de negocio, la recogida de datos se llevó a cabo con alumnos del Instituto de 
Empresa Business School (IE Business School) –una de las 10 principales y 
representativas escuelas de negocio del mundo– entre los meses de febrero de 2011 y 
febrero de 2015. 
La muestra la conforman 405 sujetos, de los cuales 150 eran mujeres. La edad 
media de los participantes es de 34,56 años. 
 
RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos sobre la consistencia interna (α de Cronbach) son 
buenos para cada uno de los tres cuestionarios: Autoestima: α = ,747; autoeficacia: α = 
,818; locus de control α = ,677. 
Los cálculos realizados sugieren la extracción de factores en cada uno de los 
resultados obtenidos en los cuestionarios. Autoestima: extracción de tres factores. 
Autoeficacia: extracción de dos factores. Locus de control: solución de cuatro factores. 
Las medias en autoestima, autoeficacia y locus de control interno de nuestra 
muestra son significativamente más altas que las medias con las que las hemos comparado. 
En términos generales, podemos decir que los alumnos de las escuelas de 
negocio, se ven con una alta valía personal (autoestima), capaces de resolver de una forma 
eficaz las situaciones problemáticas a las que se enfrentan (autoeficacia), creyendo, 
además, que si logran alcanzar las metas propuestas, sería gracias a su esfuerzo y 
perseverancia (locus de control interno). Esto se observaría en mayor medida que en el 
resto de las muestras comparadas. 
 
 
Sobre cómo se relacionan entre sí tres de las variables objeto de este estudio  –la 
autoestima, la autoeficacia y el locus de control interno–, se ha podido constatar que, a 
pesar de ser conceptos distintos y de evaluarse de manera distinta, las tres guardan una 
relación significativa entre sí, aunque el grado de relación no sea demasiado elevado. 
Por otro lado, para este colectivo, la autoeficacia es la que única de las tres 
variables con la que guarda relación el rendimiento académico. 
Sobre el género del estudiante, no se han observado diferencias entre hombres y 
mujeres en relación a los niveles de autoestima, autoeficacia o locus de control interno. 
Tampoco hemos encontrado diferencias referidas a la edad salvo en la variable locus de 
control interno. En este caso encontramos que, a mayor edad, el locus de control es más 
interno. 
A la hora de analizar las propiedades psicométricas de los instrumentos de 
medida utilizados, si bien el resultado final informa a nivel global de los niveles de 
autoestima, autoeficacia y locus de control interno, lo hace en función de distintos factores. 
Algunas de esas agrupaciones factoriales encontradas en cada escala, coinciden con lo 
comentado por otros autores. En otros casos no es así. 
En la Escala de Autoestima de Rosenberg (1989), nuestros cálculos arrojan una 
agrupación por tres factores: Autoestima en Relación a los Demás, Autoestima de Utilidad 
y Autoestima Global. 
En la Escala de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer (1996), hemos 
encontrado dos factores: Autoeficacia Situacional y Autoeficacia Persistente. 
El análisis factorial realizado en la Escala Internalismo-Externalismo de Rotter 
(Pérez, 1984) sugiere agrupar los ítems de la prueba bajo cuatro factores: Locus de Control 
de Destino, Locus de Control Político, Locus de Control Laboral y Locus de Control 
Social. 
Como conclusión general diremos que estos niveles de autoestima, autoeficacia 
y locus de control, se muestran quizás tan elevados por la demanda de seguridad en sí 
mismo que las organizaciones hacen a cada uno de los miembros de este colectivo. 
Por otro lado, el haber encontrado agrupaciones por factores en los análisis 
realizados donde nadie o muy pocos lo han mostrado, nos obliga a continuar 
 
 
profundizando en la investigación por si en ello pudiera estar influyendo la naturaleza, 
composición o amplitud de la muestra. 
El hecho de que los estudiantes de las escuelas de negocio sean en su mayoría 
futuros directivos y directivos en activo de empresas y organizaciones públicas y privadas, 
hace que todo lo que ocurra dentro de este colectivo cobre mucha relevancia, dado que 
estamos ante el presente y futuro de los órganos de poder y gobierno de la sociedad a nivel 


















The thesis hereby elaborated tries to deepen knowledge about the relationship 
between self-esteem, self-efficacy and locus of control particularly applied to the field of 
postgraduate education and more specifically on students in business schools. Moreover, 
the link between these variables is analyzed altogether in relation to their possible 
influence on academic performance. Herein, extensive literature and studies related to 
variables in children, adolescents, higher education and clinical population was found, 
conversely, no publications whatsoever were found indicating any sort of analysis related 
to business school students. 
 
GOALS 
a) To find out and update the levels of self-esteem, self-efficacy and internal locus of 
control in students of business schools. 
b) To study the possible relationship between self-esteem, self-efficacy and internal locus 
of control in students of business schools. 
c) To analyze the possible relationship between self-esteem, self-efficacy and internal 
locus of control, with the academic performance in students of business schools. 
d) To test whether there is a direct relationship between self-esteem, self-efficacy and 
internal locus of control with demographic variables gender and age in students of 
business schools. 
e) Analyze the psychometric properties of each of the measuring instruments used in data 
collection. 
In order to reach the goals, the following measuring instruments were deployed: 
 Rosenberg Self-Esteem Scale (1989) for self-esteem analysis. 
 General Self-Efficacy Scale Baessler and Schwarzer (1996) for self-efficacy 
measurements. 
 Internalism-Externalism Rotter Scale (1966) in its Spanish version Perez Garcia 
(1984) for locus de control. 
 
 
 The academic performance in our sample was assessed in terms of the final grade the 
students obtain in a course on the first quarter, located within postgraduate programs 
in management of a business school. 
In order to generalize the results of the study to the field of business schools, 
data collection was carried out with students from the Instituto de Empresa Business 
School (IE Business School) –one of the 10 main and representative business school in the 
world– between the months of February 2011 and February 2015. 
The sample consisted of 405 subjects, of whom 150 were women (37.0% of the 
total sample). The age of participants ranged from 22 to 80 years (M = 34.56, SD = 7.58). 
 
RESULTS AND CONCLUSIONS 
The results of internal consistency (Cronbach's α) are good for each of the three 
questionnaires: Self-esteem: α = .747; self-efficacy: α = .818; locus of control α =   .677. 
The calculations we have made suggest a factor analysis in each of the results of 
the questionnaires. Self-esteem: grouping three factors which explain 45.89% of the 
variability of scores. Self-efficacy: grouping two factors which explain 40.32% of the 
variability of the scores of the questionnaire. Locus of control: four-factor solution, which 
explained 22.49% of the variance of scores. 
Self-esteem, self-efficacy and internal locus of control averages in our sample 
are significantly higher than the average of other studies with which they were compared. 
Overall speaking, we can argue that students of business schools retain a high 
self-worth (self-esteem), capable of solving in an effective way the problematic situations 
they face (self-efficacy). They also believed when achieving their goals that it was due to 
their effort and perseverance (internal locus of control). The results from these variables 
can be observed to a higher extent in comparison with other studies analysed. 
When analysing the relationship among the above-mentioned variables –self-
esteem, self-efficacy and internal locus of control– it has been shown that, despite being 
different concepts and evaluated differently, they share a significant relationship to each 
other, although the degree of relationship may not be too conclusive. 
 
 
Additionally, in our sample, self-efficacy is the only one from the three variables 
that keeps a direct relation with academic performance. 
Considering gender, no differences were observed between men and women in 
relation to the levels of self-esteem, self-efficacy and internal locus of control. When 
analysing the age of students we found a relationship with the internal locus of control. 
That is, in our case, the older the population, the higher the internal locus of control is 
observed. 
When analyzing the psychometric properties of the measuring instruments 
applied we found that although the final result shows global levels of self-esteem, self-
efficacy and internal locus of control, it does depends on several factors. Some of these 
factor groups found in each scale, correspond to the results obtained by other authors. In 
other cases they do not. 
For instance, in comparison with the one or two factors analysis found by the 
authors in the Rosenberg Self-Esteem Scale (1989), our estimates show a grouping of three 
factors, which we decided to name: Self-esteem in Relation to Others, Utility Self-esteem 
and Integral or Global Self-esteem. 
General Self-Efficacy Baessler and Schwarzer Scale (1996). Although 
publications illustrate a one factor analysis, we have found two factors in fact: Situational 
Self-efficacy and Persistent Self-efficacy. 
The factorial analysis in the Internalism-Externalism Rotter Scale (Pérez, 1984) 
suggests grouping items of evidence into four factors: Destination Locus of Control, 
Political Locus of Control, Labor Locus of Control and Social Locus of Control. 
As a general conclusion we can argue that levels of self-esteem, self-efficacy 
and locus of control are due perhaps to the high demand of self-confidence posed by 
organizations onto their members. 
On the other hand, we have found clusters by factors in our analysis that shown 
very limited conclusions and which prompt us to continue their investigation so as to 
define the impact of influences such as the nature, composition or sample size. 
The fact that students from business schools are mostly managers and future 
managers in active enterprises and public and private organizations renders everything that 
 
 
happens within this group highly relevant, given that this represents the present and future 
of the centers of power and government bodies in society worldwide, with all the 






AACSB: Association to Advance Collegiate Schools of Business 
(Asociación para el Avance de Escuelas de Negocio) 
AFE Análisis Factorial Exploratorio 
AMBA: Association of MBA´s (Asociación de MBA´s) 
AMP: Advanced Management Program (Programa Avanzado para la 
Dirección) 
DT: Desviación Típica 
EBSCO: Elton B. Stephens Company 
EFMD:  European Foundation for Management Development (Fundación 
Europea para el Desarrollo Directivo) 
EMBA: Executive Master in Business Administration (Master Ejecutivo 
en Dirección de Empresas) 
EMBAQ: Executive Master in Business Administration Quincenal (Master 
Ejecutivo en Dirección de Empresas Quincenal) 
GMAT: Graduate Management Admission Test (Examen de Admisión 
para Estudiantes Dirección d Empresas) 
IE Business School:  Instituto de Empresa Business School 
I-E: Internalismo - Externalismo 
IMBA: International Master in Business Administration (Master 
Internacional en Dirección de Empresas) 
KMO: Kaiser, Meyer y Olkin 
M: Media aritmética 
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MBA :  Master in Business Administration (Master en Dirección de 
Empresas) 
MBAP:  Master in Business Administration Part Time (Master en 
Dirección de Empresas a Tiempo Parcial) 
MIF: Master in Finances (Masters en Finanzas) 
MIM :  Master in Management (Master en Dirección) 
OBSE:  Organization-Based Self-Esteem (Organización basada en la 
autoestima) 
PSDG: Programas Superiores para la Dirección General 
RSES: Rosenberg Self-Esteem Scale. (Escala de Autoestima de 
Rosenberg. 
SPSS: Statistical Package for the Social Sciences (Paquete Estadístico 
para las Ciencias Sociales) 
TSC:  Teoría Social Cognitiva 
TSCC:  Teoría Social Cognitiva de Carrera 
VD: Variable Dependiente 
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En el momento de escribir estas líneas, uno de los más conocidos motores de 
búsqueda de internet que proporciona textos completos, índices y publicaciones periódicas 
académicas sobre distintas áreas de las ciencias y humanidades –Google Scholar–, informa 
sobre un millón cuatrocientos diez mil resultados de búsqueda acerca del concepto de 
autoestima. 
Mruk (1999) expuso en su trabajo que los artículos publicados sobre la 
autoestima rondaban los siete mil; además de otros seiscientos libros que han visto la luz 
sobre este tema –aunque según el autor muchos de ellos carezcan de la suficiente base 
empírica como para tomarlos en serio–, sin mencionar los veinte mil artículos que se 
relacionan con el concepto. A todo esto habría que añadir los dos mil ochenta instrumentos 
de medida que se han llegado a emplear (Kitano, 1989). 
Esto puede dar una idea acerca del interés que ha despertado siempre el concepto 
de autoestima. Lo mismo ocurre con los conceptos de autoeficacia y locus de control, con 
dos millones novecientos mil y dos millones ochocientos mil resultados respectivamente 
devueltos por el mismo motor de búsqueda, Google Scholar. 
Lo que anima a emprender la presente tesis frente a lo ya publicado es lo que 
Mecca, Smelser y Vasconcellos (1989, p. 15) expresan: "la idea más consistentemente 
manifestada, sin embargo, es que las asociaciones entre autoestima y sus previsibles 
consecuencias son mixtas, insignificantes o ausentes". Con esta anotación de los autores se 
viene a apoyar el hecho de que no todo lo que se ha analizado y publicado sobre la 
autoestima está ampliamente contrastado. A lo largo de esta revisión teórica, y en base a lo 
consultado sobre lo publicado, se podrá ir comprobando que el comentario de Mecca  et al. 
realizado en 1989, aún sigue vigente. 
Esta falta de claridad, precisión y firmeza en referencia a los estudios sobre la 
autoestima expresada por Mecca et al. (1989), no sólo la encontraremos en dicho 
constructo, sino que conforme vayamos mostrando datos relacionados con las otras 
variables tales como la autoeficacia, el locus de control y el rendimiento académico, nos 
2 
iremos dando cuenta de que en muchas de las publicaciones, también sobre estas variables 
se respira un halo de contradicción y falta de generalización. 
En este sentido, aunque éste no sea el centro de interés del presente estudio, 
podríamos aludir otras muchas razones para comenzar el proyecto de estudio sobre la 
autoestima, autoeficacia y locus de control, como por ejemplo, las implicaciones prácticas 
tanto en el terreno social como en el clínico.  
En relación al ámbito clínico, según Pallarés (2011), el término autoestima 
aparece en veinticuatro referencias diagnósticas diferentes en la clasificación de los 
trastornos mentales (DSM-IV-TR), (APA 2000/2002). En unos trastornos se habla de la 
reducción o baja autoestima, mientras que en otros es el exceso de autoestima o autoestima 
desmesurada. De todos ellos destaca la depresión como el trastorno más relacionado con la 
autoestima (Neiss, Stevenson, Legrand, Iacono, & Sedikides, 2009). 
Pero, centrándonos en una de las variables, la autoestima: ¿qué es lo que 
realmente hace que apreciemos todo lo que mantiene y aumenta la autoestima? Sobre todo 
después de saber que no está constatado que la autoestima per se produzca directamente 
beneficios materiales, puesto que no se consigue ni con riquezas ni con éxito (Leary, 
Tambor, Terdal, & Downs, 1995). Puede que lo que busquen las personas en realidad sea 
únicamente  la aceptación de los demás y ser valoradas socialmente (Leary et al., 1995). 
Pallarés (2011, p. 9) en el prólogo de su libro La Autoestima, y en la línea de lo 
anteriormente expuesto, aboga por un efecto causal de la autoestima en casi todos los 
aspectos de la vida diaria: “No existe un problema psicológico que no pueda relacionarse 
con la baja autoestima” escribe. De hecho, considera la autoestima como un componente 
esencial de la salud mental, la adaptación social, la felicidad, etc.,  así también como, no 
podía ser de otra manera, causa del rendimiento académico. 
Llega a ser tan importante la autoestima para el día a día del individuo o de la 
sociedad que, en 1986, el estado de California llegó a promover y desarrollar un programa 
para el desarrollo de la autoestima. En aquel entonces, los legisladores californianos 
votaron por unanimidad la “California Task Force to Promote Self-Esteem and Personal 
and Social Responsibility”, es decir, algo así como una ley sobre la autoestima. Se daba por 
supuesto que una baja autoestima constituía la causa fundamental de la falta de 
responsabilidad personal y social en la población. Mediante una legislación se pretendía 
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impulsar entre los ciudadanos una valoración más positiva de sí mismos. Para ello se 
crearon y financiaron con fondos públicos una serie de programas educativos, en especial 
en los colegios públicos, destinados a incrementar la autoestima de los estudiantes (Rojas, 
2007). 
Al parecer, estudios posteriores revelaron dos causas del fracaso de la iniciativa. 
En primer lugar el que, obviamente, la baja autoestima no es la causa principal de los 
males sociales. Y en segundo lugar, el fracaso vino originado por la falta de profundidad a 
la hora de abordar el proyecto.  Lo que se intentó llevar a cabo fue borrar sentimientos del 
tipo "soy inferior" a base de frases y recordatorios simplistas tales como: "¡quiérete a ti 
mismo!" o: “¡lo que hagas estará bien hecho!”, relegando a un segundo plano valores tan 
importantes como la autodisciplina o el esfuerzo personal. 
A la vista de estos datos nos preguntamos sobre las consecuencias que puede 
haber traído el posible aumento histórico de la autoestima, dado que no parece que haya 
una relación consistente entre el aumento del sentimiento de valía personal y una mejora en 
la resolución de los problemas sociales. 
En este sentido, la apuesta a favor del aumento de este sentimiento ególatra que 
comenzó en California, daba por supuesto la existencia de algo parecido a una "epidemia" 
de baja autoestima, siendo además, la causa de graves problemas personales y sociales. 
Pero estudios realizados con mayor rigor muestran más bien lo contrario: una 
tendencia a la autoestima alta, tanto en Estados Unidos como en otros países (Baumeister, 
Campbell, Krueger,  & Vohs, 2003). Avalando esta tendencia, se llevó a cabo un estudio 
en el que participaron diecisiete mil sujetos de cincuenta y tres naciones, a los que se les 
aplicó el cuestionario de Rosenberg (utilizado en este trabajo), que fue traducido a 
veintiocho idiomas (Schmitt & Allik, 2005), donde se concluía  y se confirmaba la 
universalidad de la tendencia de la búsqueda del aumento de la autoestima. 
Y si esto así, ¿por qué unas personas se fijan unas expectativas tan altas que 
difícilmente se pueden alcanzar? ¿Toda la autoestima proviene de las circunstancias 
externas o proviene exclusivamente de uno mismo? Y, en cuyo caso, ¿puede aumentarse a 
voluntad? 
Según cuenta la literatura sobre la autoestima, se observa, no sólo una tendencia 
en el aumento normal o sano de la misma, sino que este aumento se está convirtiendo en 
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algo exagerado, dado que se ha constatado a lo largo de los últimos tiempos, un aumento 
de las puntuaciones medias en los cuestionarios de autoestima así como en los de 
narcisismo (Twenge, Konrath, Foster, Campbell, & Bushman, 2008a; Twenge, Konrath, 
Foster, Campbell, & Bushman, 2008b). 
Twenge (2009), investigadora y autora de varios libros sobre el narcisismo en la 
sociedad actual, se inclina a pensar que padecemos una epidemia de egolatría en nuestros 
días, derivada de los elevados índices de autoestima. 
En el libro de Pallarés (2011, p. 49) se analizan distintos estudios que constatan 
un aumento de la autoestima en tres grupos importantes del mundo de la enseñanza: 
alumnos de escuela media, bachillerato y universidad (Gentile, Twenge & Campbell, 2010; 
Twenge & Campbell, 2001), preguntándose el autor si estos datos se deben a “un mayor 
énfasis cultural en los sentimientos de valoración de uno mismo”. 
En esta tesis nos proponemos constatar, entre otras cosas, si este aumento de los 
niveles de la autoestima a los que se alude, se observa también en los estudiantes de las 
escuelas de negocio. En este sentido, encontramos mucha documentación y estudios 
relacionados con la autoestima en niños, adolescentes, universitarios, población clínica, 
etc. pero, no hemos encontrado ninguna publicación que focalice el estudio de la 
autoestima en alumnos de postgrado en escuelas de negocio, ni en directivos en activo. 
Lo mismo ocurre con las otras variables objeto del presente trabajo: la  
autoeficacia y locus de control. Existe bastante literatura publicada sobre dichas variables 
estudiándolas en la población infantil, adolescente, universitaria, etc. pero no hemos 
encontrado publicaciones en las que se analicen dichas variables en estudiantes de escuelas 
de negocio, ni directivos. 
En otras palabras, estamos interesados en averiguar y actualizar a día de hoy los 
niveles de autoestima y autoeficacia percibida en los alumnos de las escuelas de negocio, 
así como comprobar la posible relación que estas puedan tener entre sí, y sus posibles 
influencias en el rendimiento académico. 
Al hilo de esto, quisiéramos cerciorarnos si es verdadero el supuesto de la 
existencia de una “epidemia” de alta autoestima en las escuelas de negocio, como cuenta la 
profesora Twenge (2009) que ocurre en otros sectores de la sociedad. O si más bien se ha 
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detectado un aumento excesivo del nivel de autoestima, paralelo o equivalente al 
observado de narcisismo, del cual hablaremos más adelante. 
Haciendo un breve paréntesis para situarnos, una escuela de negocios es un 
centro académico de formación superior o postgrado. En él se forma, prepara y desarrolla a 
los alumnos para un mejor desempeño en su trabajo. Las asignaturas que habitualmente se 
cursan en sus programas de formación, están relacionadas con el mundo de los negocios. 
Como ejemplo destacan: contabilidad, estrategia empresarial, finanzas corporativas, 
comportamiento organizacional y liderazgo, marketing, dirección estratégica de recursos 
humanos, etc. Por lo general, las escuelas de negocio son organismos privados que están 
adscritos a alguna universidad. Dichas escuelas de negocio emiten titulaciones oficiales de 
postgrado denominados master. Algunas incluso desarrollan programas de doctorado. 
El estudio de las cuatro variables: autoestima, autoeficacia, locus de control y 
rendimiento académico, se incluyen en la órbita de la Psicología Social. Según Conlan 
(1986), al ser investigada la autoestima –aunque desde nuestro punto de vista se podría 
decir también de las otras tres variables– por dos ciencias sociales, la psicología y la 
sociología, cualquier fenómeno que pueda ser estudiado por dos disciplinas probablemente 























Todos sabemos, en algún sentido, qué es la autoestima, pero este tipo de 
conocimiento conlleva un problema. Se suele usar como una idea funcional utilizada al 
margen de cualquier parámetro. Por ejemplo, si pedimos a las personas de una sala  que 
escriban una definición de autoestima, encontraríamos que hay tantas formas de definirla 
como personas que intentan hacerlo. Existe mucha controversia y la verdad es que no se 
puede decir que haya un acuerdo generalizado sobre lo qué es la autoestima. 
La división de opiniones más importante la encontramos, por un lado, entre los 
que la conciben como un sentimiento global sobre uno mismo (Mruk, 1999; Rojas, 2007; 
Rosenberg, 1979), y por el otro, los que la consideran el conjunto de valoraciones sobre la 
propia valía en diferentes ámbitos (Bitonti, 1992; Higgins, 1999; Markus, 1977).  
William James, uno de los primero autores en trabajar el tema de la autoestima, 
en 1890 (en Mruk, 1999, p. 23) la define así: Autoestima = Éxito / Pretensiones. Y llega a 
la siguiente conclusión: “cuanto mayor sea la discrepancia entre nuestros modelos de 
perfección y las porciones de alcanzarlos, más difícil nos resultará mantener una opinión 
favorable de nosotros mismos”. 
El diccionario de la American Psychological Association define la autoestima 
como "el grado en que las cualidades y características contenidas en el propio 
autoconcepto son percibidas como positivas. Refleja la imagen o representación física de 
la persona, la visión de sus logros y capacidades, así como de los valores y de la 
percepción del éxito… Cuanto más positiva sea la percepción del conjunto de esas 
cualidades y características mayor será su autoestima" (VandenBos, 2007, p. 830). 
Dicho esto, y dado que hay definiciones muy precisas sobre el concepto, ¿por 
qué a veces confundimos términos que tienen que ver con la autoestima pero no son 
autoestima? ¿Qué diferencia hay entre autoestima, autoconcepto, autoaceptación o 
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autoeficacia? ¿Cómo diferenciamos la autoestima de la autoimagen? ¿En qué se diferencia 
el autoconcepto del concepto de sí mismo? 
La dificultad estriba en que seguramente estemos ante un fenómeno 
heterogéneo, o mejor, de un campo de fenómenos peor o mejor conceptualizado. Los 
contenidos del campo autoestima no garantizan una unidad homogénea de esos contenidos, 
sino que supone diversidad entre ellos por estar relacionada la autoestima con muchos 
fenómenos y experiencias del self (Coopersmith, 1967; Jackson, 1984; Mecca et al., 1989; 
Ross, 1992; Wells & Marwell, 1976). Lo que hay es una multiplicidad heterogénea de 
fenómenos y de conceptos. 
La confusión más generalizada viene por el hecho de equiparar la autoestima al 
autoconcepto. La principal diferencia entre autoestima y autoconcepto según Mruk (1999), 
es que el autoconcepto es el propio sentido de identidad, es decir, qué es lo que piensa una 
persona de sí misma como individuo. En este sentido, el autoconcepto implica percepción 
y la autoestima implica valoración. 
Según Pallarés (2011), autoconcepto sería lo que uno cree y piensa sobre sí 
mismo, refiriéndose a los elementos del conocimiento de uno mismo. “La autoestima, se 
refiere más a la respuesta afectiva que uno da a como se ve, es decir, la evaluación o 
valoración que uno hace de sí mismo” (Pallarés, 2011, p. 14). Por ejemplo "soy profesor" 
es algo propio del  autoconcepto, "me considero un buen profesor" se refiere a la 
autoestima; "tengo el pelo rubio y los ojos azules" habla del autoconcepto, "me veo guapo" 
se relaciona con la autoestima. La autoestima sería la evaluación que se hace del 
autoconcepto. 
A pesar de lo dicho anteriormente, uno puede tener cualidades consideradas 
positivas, por ejemplo, ser extrovertido, alto y bien parecido, pero no valorarlo como 
positivo y no tener una alta autoestima. 
En general, la autoestima está formada por la relación entre la percepción o 
autoconcepto y el ideal que tenemos de lo que debemos ser. Si el ideal va paralelo al 
autoconcepto habrá más autoestima. Cuanta más diferencias existan a favor del ideal, 
menor autoestima. Una autoestima baja está asociada a una alta discrepancia entre el yo 
real y el ideal (Higgins, 1987). 
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Mora y Raich (2006, p. 11) conciben la autoestima “como la suma de un 
conjunto de juicios acerca del propio valor y competencia en diferentes dominios”, 
añadiendo, además, que es causa y consecuencia de problemas y maneras de enfocar la 
vida. Hablan también de algo que se forma durante nuestros primeros años de vida y que 
ya no puede modificarse, defendiendo el hecho de que lo que nos pasa en nuestro día a día 
tiene relativamente poca influencia en nuestra autoestima. Es decir, que estaríamos ante un 
rasgo de la personalidad. 
El trabajo de Mruk (1999), identifica una serie de criterios para obtener datos 
adecuados relativos al significado y estructura de la autoestima. Dichos datos han sido 
recogidos de los principales trabajos psicosociológicos sobre la autoestima. Al analizar 
dicha información nos encontramos que la autoestima implica como mínimo tres tipos de 
componentes esenciales: 
 Se debe considerar la competencia y el merecimiento. 
 Una definición debe considerar la calidad  de la autoestima. 
 Debe captar las dinámicas de la autoestima. 
Para Mruk (1999), la autoestima sería el estatus vital de la competencia y 
merecimiento de un individuo al manejar los retos de la vida a lo largo del tiempo. Según 
él, la autoestima corresponde a algo que está vivo en nuestra conducta porque está 
integrada en ella. 
Pallarés (2011) expone que evaluamos constantemente el mundo que nos rodea y 
que la autoestima es, precisamente, esa evaluación que hacemos de nosotros mismos, que 
incluye la fuerza y la apariencia corporal, capacidad y rendimiento intelectual, aceptación 
de los demás, etc. 
A la vista de lo expuesto, ¿es la autoestima estable o se trata de algo flexible?  
A este respecto, la mayor parte de los autores la considera como rasgo, como 
una característica de la personalidad relativamente estable (Mruk, 1999). Sin embargo, 
Morris Rosenberg (1973) distingue entre línea base de autoestima (autoestima rasgo) y 
autoestima barométrica (autoestima estado). 
En esta línea, a pesar de que no hay un gen propio de la autoestima, algún 
componente del temperamento puede estar interviniendo (Harter, 2006).  
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Mora y Raich (2006) defienden la idea de que existe un componente social, 
haciendo que una imagen corporal y unos valores sean más aceptados que otros. Por 
ejemplo, una pobre imagen corporal suele ir asociada a una baja autoestima. Según las 
autoras, y gracias a su labor de recopilación, los estudios muestran que por lo menos, un 
tercio de la propia autoestima se refiere a lo positiva o negativa que resulta la autoimagen. 
Si a uno no le gusta su cuerpo es difícil que le guste la persona que vive en él. No 
encuentran, sin embargo, que los factores raciales, étnicos o económicos afecten a la 
autoestima. Sí apuestan más claramente por la implicación que los padres tienen con sus 
hijos como uno de los factores que predisponen a una alta o baja autoestima. 
 
1.2.- Tipos de autoestima 
En lo que casi todos los investigadores parecen coincidir es en la diferenciación  
entre la autoestima global y algunos tipos de autoestima más específicas, como veremos a 
continuación. 
Dos personas con la misma puntuación en un cuestionario de autoestima pueden 
ser muy diferentes entre sí en cuanto a la naturaleza o características de su autoestima. Así, 
podría suceder que una persona con una autoestima alta, unos días sea más alta y otros más 
baja (autoestima inestable) (Kashdan, Uswatte, Stegger, & Julian, 2006; Kernis, 2005; 
Zeigler-Hill & Showers, 2007), oculte los sentimientos negativos hacia sí mismo no 
reconocidos de una forma expresa (autoestima defensiva) (Baumeister, 1997; Pronin & 
Kugler, 2007), que su autoestima esté basada en los resultados o metas alcanzadas 
concretas (autoestima contingente) (Crocker & Knight, 2005) o que los resultados del 
cuestionario (autoestima explícita) no se corresponda con lo que sucede en realidad 
(autoestima implícita) (Jordan, Spencer, Zanna, Hoshino-Browne, & Correll, 2003; Kernis 
& Lakey, 2010). 
Ahora bien, por mucho que deseemos poseer todos los atributos de nuestra 
autoestima altos, verdaderos, genuinos y estables, lo habitual es que nuestro nivel de 




1.2.1.-Autoestima estable y autoestima inestable 
La autoestima no tiene una particularidad fija, como puede ser la huella dactilar, 
tiene sus fluctuaciones a lo largo de la vida o incluso a lo largo de una misma jornada. 
Dado su carácter dinámico tiene mucho parecido a lo que acontece en una película. Esta 
variabilidad resulta adaptativa (Kashdan et al., 2006). 
Hablaríamos entonces de una autoestima inestable como aquella que 
experimenta variaciones considerables durante un período de tiempo no demasiado largo: 
"ayer me sentía con la autoestima muy alta y hoy la siento más baja" (Kernis, 2005). 
Esta autoestima inestable refleja una autoestima inconsistente y vulnerable. Las 
personas con una autoestima alta e inestable suelen mostrar un carácter defensivo, los que 
poseen una autoestima alta y estable suelen mostrarse menos defensivas ante un fracaso 
(Zeigler-Hill & Showers, 2007). 
Las personas con la autoestima ciertamente inestable responden favorablemente 
a un feedback positivo; sin embargo, se muestran de una forma defensiva cuando los 
comentarios que se vierten sobre él son negativos (Kernis, 2005). 
 
1.2.2.- Autoestima implícita y autoestima explícita 
Por regla general, casi siempre existe un gap entre lo que uno dice, lo que uno 
hace y lo que en verdad siente. La autoestima implícita tiene que ver con la parte de 
nuestros comportamientos que realizamos de una forma espontánea, honesta e involuntaria 
que uno pone en juego, sin darse cuenta de una forma consciente de lo que hace 
verdaderamente. La autoestima explícita se relaciona con la valoración consciente que 
hacemos de nosotros mismos, ya sea a través de un cuestionario, o al ser preguntado sobre 
nuestra autoestima. 
La autoestima implícita no es algo a lo que podamos acceder de una forma 
normal, al menos de una forma consciente (Jordan et al., 2003). La autoestima explícita es 
totalmente deliberada y por lo tanto accesible (Kernis & Lakey, 2010). 
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En resumen, el tipo de autoestima explícita sería algo así como un pensamiento 
consciente, controlado y deliberado, la autoestima implícita sería un proceso automático y 
no consciente (Krizan & Suls, 2008). 
En términos generales, las personas con niveles altos en autoestima explícita y 
bajos en implícita suelen mostrar niveles más elevados de narcisismo, lo que a veces 
provoca una mayor tendencia a la defensa y a la sensibilidad (Jordan et al., 2003). 
 
1.2.3.- Autoestima genuina y autoestima defensiva 
A veces cuando hablamos de una autoestima muy alta, sucede que puede llegar a 
ser sintomático de una autoestima más defensiva o una reacción a una inseguridad o baja 
autoestima. Sucede cuando la conducta manifestada va en la dirección contraria a lo que 
expresan las palabras o a lo que se responde en los cuestionarios de autoestima, cuando en 
realidad, la persona se valora poco o siente una gran inseguridad sobre su propia valía. 
Suelen ser mecanismos inconscientes de defensa. Suelen mostrar sentimientos muy 
positivos sobre hacia ellos mismos, aunque más por un deseo de que los demás le aprueben 
que como expresión de lo que realmente sienten (Baumeister, 1997). 
Las personas con una autoestima alta genuina por contra, no suelen sentirse 
amenazadas ante fracasos concretos (Pronin & Kugler, 2007). Es por eso que quizás por lo 
general no actúen movidas por el miedo a fracasar y suelan estar menos preocupados por 
evitarlo. Las personas con una autoestima alta defensiva, a veces muestran reacciones 
intensas ante los fracasos o frustraciones. Por todo esto, la autoestima genuina, no 
defensiva, se puede considerar autoestima segura. 
 
1.2.4.- Autoestima incondicional y autoestima contingente 
La autoestima verdadera o incondicional no necesita ser confirmada o validada 
constantemente. Suele ser producto de los actos y de los valores del individuo, en lugar de 
los retos alcanzados o acciones concretas. 
Las personas con una autoestima contingente sólo se sienten valiosas cuando 
alcanzan determinar metas, consiguen resultados importantes o reciben elogios de los 
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demás. Responderían al esquema “me estimo si…”. Necesitan que se les confirme 
constantemente su propia valía. 
Con frecuencia, al ser asociaciones que se hacen con algo externo, la autoestima 
está condicionada por algo que no está bajo el control de la persona (Crocker & Knight, 
2005). Estamos pues ante una autoestima frágil, pues depende enormemente de si se 
consigue el objetivo o no. 
Los que poseen una autoestima auténtica o incondicional, también se sienten 
satisfechos cuando algo les sale bien, sin embargo, no dejan de apreciarse y valorarse 
cuando las cosas no salen tan bien. Hablamos más bien de una autoaceptación 
incondicional, resultando ésta mucho más segura y estable. 
 
1.3.- Dificultades en el estudio de la autoestima 
A la hora de enfrentarnos al estudio de la autoestima nos debemos preguntar 
sobre el tipo de variable de que se trata: ¿Estamos ante una variable dependiente o una 
variable independiente? 
En la obra de Mruk (1999, p. 42) se plantea el hecho de que algunos 
investigadores catalogan la autoestima como una variable independiente. En este sentido, 
“la autoestima es una fuerza causal que influye sobre la percepción, la experiencia, la 
motivación y la conducta moderándolas en una determinada dirección (dependiendo de 
que la autoestima sea alta o baja)”. Bajo esta idea se puede decir, por ejemplo, que "mi 
baja autoestima” influye sobre mi rendimiento académico, haciendo que éste sea bajo. 
Obtener información externa en forma de malas calificaciones puede crear una autoestima 
baja y uno puede llegar a desanimarse, dejando de esforzarse. 
Por otro lado, hay autores que han considerado la autoestima como la variable 
dependiente puesto que responde o es modelada por otra variable (Fierro, 1991; Hughes, 
2003). 
Otros autores defienden, sin embargo, que la autoestima no es una variable 
independiente ni dependiente, sino una variable mediadora (Gutiérrez, Ochoa, & Pérez, 
2008; Musitu, Jiménez, & Murgui, 2007). 
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En nuestro caso, dado el diseño de la tesis, estudiaremos la autoestima 
analizando la posible relación con el rendimiento académico de los estudiantes de las 
escuelas de negocio. 
 
1.4.- Autoestima alta o baja, adecuada o inadecuada 
Siempre que las personas se refieren a la autoestima lo hacen en términos de alta 
o baja autoestima. Se escucha popularmente por ejemplo decir a la gente: “tiene una baja 
autoestima” o “tienes que subir tu autoestima”. 
Sobre esta línea de exposición, una alta autovaloración no siempre aporta un 
dato psicológico saludable, mientras que una baja autovaloración tampoco tiene por qué 
ser causa de inadaptación o de tendencias antisociales. Por ejemplo, personajes con fama 
de sádicos o crueles de la historia, como Calígula, Gengis Kan, Jack el destripador, o 
muchos otros, no tenían problema de baja autoestima, sino todo lo contrario (Rojas, 2007). 
Deberíamos distinguir, por tanto, entre una autoestima saludable y constructiva, 
de la narcisista y destructiva, ya que la llamada autoestima óptima no coincide con la 
autoestima alta. 
Rojas (2007) en su libro La Autoestima. Nuestra fuerza secreta, expone que la 
mayoría de los asesinos, incluso los que no sienten remordimiento, acaban admitiendo que 
su crimen fue un error. Si esto es así, entonces,  ¿qué lleva a dichas personas a agredir de 
tal manera a sus semejantes? 
Varias investigaciones muestran (Baumeister, Smart, & Boden, 1996; Kernis, 
Grannemann, & Barclay, 1989) que es el sentido de superioridad y su mantenimiento, una 
de las razones más frecuentes que impulsan a las personas a echar mano de la violencia y 
la agresividad. Esto es muy habitual encontrarlo en personas narcisistas con autoestima 
elevada. 
Habría que distinguir por tanto entre la alta autoestima saludable o constructiva 
y la alta autoestima narcisista o destructiva. 
Los narcisistas son egocéntricos, egoístas, con fuerte tendencia a pavonearse de 
sus propias actitudes y a tratar a los demás con desprecio, como si fueran de inferior 
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categoría. La historia de la humanidad nos muestra cómo muchos tiranos y dictadores han 
gobernado movidos por ideologías basadas en su teórica superioridad sobre los 
ciudadanos: Adolf Hitler, Benito Mussolini, Pol Pot, Tito, Radovan Karadzic, etc. No se 
trata por tanto de aumentar la autoestima en cantidad, sino de procurar que esta sea de 
calidad (Rojas, 2007). 
A pesar de lo anteriormente expuesto, y sabiendo que la alta autoestima puede 
conllevar algunos riesgos, ¿merece la pena seguir persiguiendo querer aumentar la 
autoestima? En esto vamos a encontrar una serie de ventajas y también unas desventajas. 
Por ejemplo, las ventajas serían sentirse mejor y más feliz, eso es indiscutible. Sin 
embargo, una desventaja bien podría ser el hecho de que se continúe en la tarea aun cuando 
todo esfuerzo resulte inútil o incluso contraproducente (Ellis, 2005). 
Para Crocker (2006a, p. 120), la autoestima óptima sería la “ausencia de 
preocupación por la propia autoestima, cuando uno no está preocupado por aumentarla”. 
Crocker también considera que se estimula el desarrollo de una óptima autoestima cuando 
los objetivos individuales son también beneficiosos para los demás, es decir, “el incluir a 
otros en los objetivos propios y tratar de ir más allá de en los de uno mismo” (Crocker, 
2006a, p. 122).  
Pallarés (2011, p. 97) vuelve a recoger esta misma idea sobre la que se 
fundamenta una parte importante del presente trabajo “una autoestima es óptima si se 
fomenta el desarrollo de objetivos que son buenos para los demás”, añade además, “no hay 
autoestima auténtica si es contra los demás, a costa de los demás o al margen de los 
demás”. 
 
1.5.- Cómo se mide la autoestima 
Los distintos investigadores dedicados al estudio de la autoestima han utilizado 
diversos métodos para la recogida de datos. Esto es así por la propia complejidad de la 
variable autoestima. Pues requiere suponer un campo de variables y de parámetros para 
poder determinar los valores de la función autoestima.  
Este concepto de autoestima está tan ligado a consideraciones subjetivas, que 
difícilmente podremos utilizar técnicas de evaluación objetivas. 
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El estudio más completo sobre la metodología de la recogida de información es 
obra de Wells y Marwell (1976). En ella se habla del método introspectivo, la auto 
observación y registro, los cuales, según ellos, rara vez se utilizan, ya que se trata de 
métodos extremadamente frágiles para este propósito. 
Continúan hablando de la entrevista como forma de recoger la información sobre 
la autoestima. Es un método que, aunque es mejor que la introspección, no llega a ser 
demasiado riguroso a la hora de comparar resultados. Algunos investigadores han llegado a 
utilizar el test de manchas de tinta de Rorschach (De Garrido-Lecca, 2013). 
El último de los métodos para medir la autoestima que estos investigadores 
listan en su publicación, es el que llaman las mediciones (cuestionarios o escalas) de 
autoestima, alguno de los cuales utilizamos en el estudio empírico de esta tesis. 
Si nuestro objetivo es identificar la relación entre autoestima y los 
comportamientos, entonces, el enfoque de las mediciones (cuestionarios o escalas) es 
válido ya que está diseñado para determinar dichas relaciones, que es lo que a nosotros nos 
interesa. 
Tiene sus ventajas y sus inconvenientes, pero es la solución más pragmática 
(Blascovich & Tomaka, 1991). Asumimos con esta decisión que a veces las personas, a 
pesar de que deberían contestar en función de lo que piensan o sienten, no lo hacen porque 
quizás tengan dificultad para informar de su experiencia interior, o porque falseen 
deliberadamente sus respuestas, o que incluso se engañen a sí mismos (Buhrmester, 
Blanton, & Swann, 2011). 
Dentro del conjunto de más de 200 escalas o cuestionarios existentes, de mayor 
o menor longitud, que pretenden medir la autoestima (Scheff  & Fearon 2004), nos 
decantamos por el RSES, Rosenberg Self-Esteem Scale (Escala de autoestima de 
Rosenberg, 1973), al ser el más utilizado en las investigaciones científicas (Robins, 
Hendin,  & Trzesniewski, 2001; Schmitt & Allik, 2005; Martín-Albo, Núñez, Navarro,  & 
Grijalvo, 2007). 
Se trata de un autoinforme que presenta una medida global y unidimensional de 
la autoestima. Consta de 10 ítems y la puntuación mínima es de 10 y la máxima de 40. La 
corrección de la prueba se efectúa de manera que a una mayor puntuación corresponde una 
menor autoestima. La escala presenta una fiabilidad test-retest aceptable (0,77), así como 
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una consistencia interna elevada (0,89) (Demo, 1985). Sobre esta herramienta se aportará 
mucha más información más adelante, en el apartado sobre instrumentos. 
Además de ser uno de los cuestionarios más utilizados, cumple una serie de 
requisitos muy valiosos: su administración es muy sencilla, se lleva a cabo y corrige en 
muy poco tiempo y devuelve información sobre la autoestima a nivel global. 
A la hora de obtener un resultado en dicha escala estamos cuantificando de una 
forma objetiva lo que popularmente se alude como alta o baja autoestima. 
 
1.6.- Estudios aplicados acerca de la autoestima 
La literatura sobre las autoestima es amplia y variada, como ya se ha comentado. 
Esto ha hecho que la aplicación de lo investigado haya sido también amplia y variada. 
Un ejemplo de esto es el reciente trabajo de García‐Cabrera y García‐Barba 
(2014), sobre la relación existente entre la autoestima y la gestión del cambio en las 
organizaciones. En concreto sobre le rol moderador de la autoestima de base organizativa 
(The Moderating Role of Organization-Based Self-Esteem- OBSE). 
La OBSE se definiría como la opinión que un individuo tiene de su propio valor 
en la organización, así como la medida en la que se siente competente para actuar allí 
(Pierce, Gardner, Cummings, & Dunham, 1989). Esta idea de autoestima es 
conceptualmente diferente de la idea de autoeficacia, ya que la OBSE es la forma 
relativamente estable en el que los empleados se ven a sí mismos en relación con el 
trabajo, mientras que la autoeficacia variaría dependiendo de la tarea propuesta (Pierce et 
al., 1989).  
Sobre esta idea, el cambio en una organización fuerza a los individuos a 
enfrentarse cara a cara con su propia capacidad para realizar un cambio con éxito 
(Armenakis, Harris, & Field, 1999). Los trabajadores con una alta OBSE interpretarán el 
cambio como una oportunidad para buscar el aprendizaje y demostrar su competencia. 
En este sentido, y de acuerdo con lo expuesto en el mencionado trabajo de 
García‐Cabrera y García‐Barba (2014), los trabajadores desarrollarán los pensamientos 
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positivos necesarios con respecto al cambio, haciendo que la resistencia al cambio 
disminuya. 
Los empleados con un bajo OBSE, por el contrario, pueden entender el cambio 
como un proceso de amenaza (Hui & Lee, 2000), que expondrá sus incompetencias e 
inseguridades, colaborando muy poco en el proceso de cambio, manifestándose como una 
forma de autoprotección. 
En general, aunque el cambio suele ser casi siempre una experiencia estresante, 
las personas con alta OBSE están en mejores condiciones para desenvolverse en una forma 
más adecuada en él, así como a tener una predisposición más positiva, ya que piensan que 
podrían tener un futuro mejor (Hui & Lee, 2000). 
Este estudio revela que la OBSE debería ser tenida muy en cuenta en cualquier 
proceso de cambio, si se desea que éste tenga garantías de éxito, y a poder ser que la OBSE 
sea elevada. 
Otro ejemplo de la aplicación sobre las investigaciones en autoestima nos lo 
ofrece el reciente trabajo de Mendolia y Walker (2014). En este estudio se investiga la 
relación entre el rendimiento en la escuela secundaria y los rasgos de personalidad en la 
adolescencia. Lo interesante de esta investigación es que se lleva a cabo mediante un 
ambicioso estudio de cohortes.  
En particular, se investiga el impacto del locus de control, la autoestima, y la 
ética en el trabajo cuando el niño tenía 15 años, sus calificaciones en inglés y matemáticas 
a los 16 años, así como en la elección de asignaturas y el rendimiento posterior a la edad de 
17-18 años en dichas asignaturas. 
Otro estudio interesante sobre la autoestima fue publicado recientemente por 
Yue, Liu,  Jiang y Hiranandani (2014). Estos autores analizaron de qué manera los estilos 
de humor podrían mediar el efecto de la autoestima en la felicidad subjetiva. 
Lo llevaron a cabo con 227 estudiantes de pregrado de Hong Kong. Completaron 
un cuestionario de estilos de humor, la escala de autoestima de Rosenberg (escala que se 
utiliza en el presente trabajo), y una escala de felicidad subjetiva. 
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Encontraron que los estilos humor adaptativos (humor afiliativo y humor auto-
mejora) predicen de una manera significativa la autoestima, así como la felicidad subjetiva. 
Concluyen que existe una relación entre la autoestima y la felicidad subjetiva. 
En este mismo estudio, los estilos humor que ellos llaman desadaptativos 
(humor agresivo y humor autodestructivo) no predicen de una manera significativa ni la 
autoestima y la felicidad subjetiva.  
Otros trabajos publicados, como por ejemplo el de McKay, Boduszek y Harvey 
(2014), tienen que ver con la unidimensional o no del cuestionario de Rosenberg. Los 
autores apuestan firmemente por la unidimensionalidad de dicho cuestionario, así como la 
puntuación de los 10 elementos que lo componen para producir una puntuación global de 
la autoestima. 
En las más recientes publicaciones, el debate se muestra en sí la autoestima 
puede evolucionar o desarrollarse. Espinoza, Ballesteros, Rosas, Cuéllar y Vásquez (2011), 
muestran como a través de un taller de habilidades sociales se consigue mejorar 
significativamente el nivel de autoestima cuando es bajo. 
Estos autores argumentan, basándose en Davison (2005), que las reacciones 
emocionales sostenidas en el tiempo, son provocadas por pensamientos internos que las 
personas tienden a repetirse a sí mismas. Dichos pensamientos muchas veces reflejan 
creencias no expresadas e irracionales acerca de lo que se necesita para vivir una vida con 
significado, y sin conflictos negativos. Ellos basan todo su modelo en la corriente cognitiva 
conductual, procurando que los participantes en el estudio pudieran visualizar de manera 
interna sus pensamientos, acciones y consecuencias de hecho pasados. 
 
1.7.- Autoestima, rendimiento académico y otras variables sociodemográficas: el sexo 
y la edad 
La relación entre la autoestima y el rendimiento académico ha suscitado el 
interés de muchos investigadores. 
Gran parte de las publicaciones sobre este tema, como por ejemplo las de 
González y Tourón (1992) y Núñez y González-Pienda (1994), arrojan datos sobre la 
significativa relación entre la imagen que tiene de sí mismo el estudiante, y su compromiso 
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en el desarrollo académico, el aprendizaje y la resolución de las actividades de corte 
académico (su rendimiento académico). 
Otro tipo de publicaciones muestran que los individuos con una autoestima baja 
no suelen reaccionar bien cuando se les informa que no han realizado bien una tarea, 
disminuyendo su esfuerzo y su rendimiento académico. Por contraposición, las personas 
que muestran una autoestima alta suelen mantener o incluso aumentar, el esfuerzo 
realizado (Tafarodi & Vu, 1997). 
Para complementar esta idea diremos que las personas que muestran una baja 
autoestima suelen reaccionar con respuestas emocionales fuertes y por lo general 
negativas, disminuyendo además, la motivación por la tarea (Kernis, Brockner, & Frankel, 
1989). 
Otras publicaciones que defienden una relación directa entre la autoestima y el 
rendimiento académico son las de Heckman y Masterov (2007), Heckman, Moon, Pinto, 
Savelyev y Yavitz (2010) y de Heckman, Stixrud y Urzua (2006). 
Fueyo, Martín y Dapelo (2010) comentan que la autoestima ayuda a explicar el 
rendimiento académico. Avalan y constatan la idea de que una alta autoestima contribuye a 
la obtención de un mejor logro, además de una mayor satisfacción académica. 
Podemos terminar esta parte en el que relacionamos la autoestima con el 
rendimiento académico (aunque volveremos sobre él cuando formulemos las hipótesis de 
la tesis), con las palabras de uno de los autores más citados sobre el tema: Rosenberg 
(1973, p. 106). Él escribe: “el promedio escolar es una de las medidas más importantes del 
desempeño objetivo entre los estudiantes de la escuela secundaria. Nuestros datos indican 
que cuanto más alto es el promedio del estudiante tanto más probable es que este tenga un 
alto nivel de aceptación de sí mismo”, es decir, su autoestima.  
Además de relacionar la autoestima con el rendimiento académico, es interés de 
este trabajo el contrastar también la relación existente entre, la autoestima y las variables 
sociodemográficas sexo y edad. 
Se nos hace imposible no dejar un espacio para el comentario de esta posible 
relación que tantas veces ha sido nombrada en la literatura consultada. 
23 
Sobre esta relación, como en otras ya comentadas, las opiniones son diversas. 
Algunos autores defienden la existencia de diferencias en los niveles de autoestima en 
relación con el sexo (Cheng & Page, 1989; Davis, Bremer, Anderson, & Tramill, (1983); 
Fein, 1975; González-Arratia, 1996; Hare, 1977; Marsch, 1989; Mayor, Barr, Zubek, & 
Babey, 1999; Murk, 1999; Robins, Trzesniewski, Gosling, & Potter, 2001;  Valdez & 
González-Arratia, 1999) y otros autores hablan de que no se puede hablar de diferencias 
significativas (Garaigordobil & Mozaz, 2008; Marrero, Aznar, Abella, & Fernández, 2003; 
Martin-Albo et al., 2007; Roth, Decker, Yorck Herzberg, & Brähler, 2008). 
Los autores que defienden las diferencias en cuanto al género, al igual que 
Rosenberg (1979) añaden además, que dichas diferencias, se observan a favor de los 
hombres frente a las mujeres. 
Por el contrario, es interesante también recomendar la lectura del trabajo de 
Kling, Hyde, Showers y Buswell (1999). En él encontramos que, con datos de más de 
135.000 personas, las mujeres muestran niveles más bajos de autoestima que los hombres, 
ahora bien, matizando que esas diferencias encontradas no eran significativas. 
Marrero et al. (2003), escriben en su trabajo, basado en una muestra casi 4.000 
personas, que los hombres sí exhiben unos niveles más altos de autoestima que las mujeres, 
sin embargo, la magnitud de la diferencia era muy baja y no significativa. 
Otros autores con estudios rigurosos sobre este asunto (Parra, Oliva, & Sánchez-
Queija, 2004), realizando estudios longitudinales de más de diez años de duración, 
terminan afirmando lo mismo, los varones puntúan más alto pero, las diferencias no tienen 
una significación estadística, al igual que Block y Robins (1993). 
Nosotros, adelantando nuestra postura que se verá reflejada en una de las 
hipótesis de la tesis, defenderemos, como lo hacen la mayoría de las más recientes 
investigaciones, la similitud en cuanto a los niveles de autoestima entre hombres y 
mujeres. 
Con respecto al posible vínculo entre la autoestima y la edad, existen publicados 
estudios longitudinales llevados a cabo con adolescentes (Block & Robins, 1993), en los 
que los varones tienden a aumentar su nivel de autoestima con la edad, y las mujeres a 
disminuirlo conforme van cumpliendo años. 
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Avalando esta idea podemos leer a autores que apoyan la idea de que con la 
edad, la autoestima experimenta un incremento (Parra et al., 2004; Savin-Williams & 
Demo, 1984), al igual que lo hizo Rosenberg (1986). 
Nos encontramos, además, investigadores que dicen que la autoeficacia 
desciende a partir de los 70 años (Robins & Trzesniewski, 2005). Otros que desde los 30 
años se vuelve estable (Huang, 2010). 
En resumen, una vez más, existe poco acuerdo en cuanto a la consistencia de los 
datos encontrados. 
Sobre este tema esperamos no hallar diferencias, tal y como justificaremos en las 
hipótesis, alineándonos más con autores como Alaphilippe (2008) o Rojas-Barahona, 
Zegers y Förster (2009), los cuales abogan por la no existencia de relación significativa 
entre la autoestima y la edad. 
Después de haber hecho un repaso a los más recientes e importantes textos 
publicados sobre la autoestima, pasaremos a comentar lo propio sobre el resto de las 





LA AUTOEFICACIA PERCIBIDA 
 
En los últimos años el concepto de autoeficacia se ha convertido también, tal 
como contamos que ocurría con la autoestima, en uno de los constructos más estudiados 
dentro de la psicología. 
Aunque las primeras definiciones aparecen al final de los años 70, su verdadera 
fuerza surge en el marco de la Teoría Social Cognitiva (Bandura, 1986). El principal aporte 
de esta teoría es que considera el funcionamiento de las personas como una interacción 
entre la conducta, los factores cognitivos y los sucesos ambientales. 
En este sentido, dentro de este paradigma teórico, se define la autoeficacia como 
“los juicios de cada individuo sobre sus capacidades, en base a los cuales organizará y 
ejecutará sus actos, que le permitan alcanzar el rendimiento deseado” (Bandura 1986, p. 
48). Bandura comenta en la definición anteriormente expuesta, una de las primeras 
formulaciones de la teoría de la autoeficacia percibida, aunque ya aparece en un libro 
anterior de 1977: Social Learning Theory. En él viene a decir que “cualquier tipo de 
intervención psicosocial no tendrá éxito hasta que la persona llegue a la conclusión de 
"dominar” o ”controlar” “la situación” (Bandura, 1977, p. 52). 
La autoeficacia sería por tanto un estado psicológico en el que la persona se 
juzga a sí misma como "capaz" de ejecutar una conducta de manera eficaz, en unas 
determinadas circunstancias y con un determinado nivel de dificultad. 
 
2.1.- Construcción y definición del concepto autoeficacia 
Como ya se ha comentado, Bandura (1977) se anima a lanzar su primera 
formulación de la teoría de la autoeficacia percibida. Dice que desde la vertiente del 
aprendizaje social e independientemente del método utilizado, todos los cambios 
psicológicos, provienen de un mecanismo común. Éste mecanismo común lo terminará 
denominando autoeficacia.  
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Macías (2010) comenta que en 1977, con la publicación del artículo “Self-
efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change”, Albert Bandura señala una 
característica destacada del comportamiento humano al decir que las personas crean y 
desarrollan percepciones propias sobre su capacidad. Esas mismas percepciones se 
terminan convirtiendo en medios a través de los cuales consiguen alcanzar sus objetivos. 
Además, llegan a controlar lo que son capaces de hacer, con el fin de, a su vez, manejar y 
controlar su medio ambiente. Desde ese momento dice, es cuando aparecen las 
expectativas de autoeficacia. 
Es a partir de la formulación de Bandura cuando emergerán todos los estudios 
que tratan de mostrar que la autoeficacia percibida es el mediador en toda intervención 
conductual, vicaria o mental. Así, Bandura (1999, p. 75) continúa perfilando su trabajo 
sobre la autoeficacia percibida, definiéndola como "las creencias en las propias 
capacidades para organizar y ejecutar los cursos de acción requeridos, para producir 
determinados logros". 
Según lo anterior, lo que se pone de relieve es cómo la autoeficacia percibida 
tiene que ver con las creencias que un individuo tiene sobre su habilidad, para producir los 
resultados que busca mediante sus comportamientos. 
Según Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino y Pastorelli (2003), un aspecto 
importante a tener en cuenta para comprender el concepto de autoeficacia es que, una cosa 
es poseer las capacidades y habilidades necesarias para realizar algo, y otra bien distinta 
estar seguro de poseer los recursos que nos ayuden a responder de una forma eficaz a las 
situaciones amenazantes o demandantes. 
De esta manera, la autoeficacia no tiene nada que ver con las capacidades o 
habilidades que un individuo posee, sino que está más relacionada con lo que la persona 
piensa, sobre su capacidad y habilidad (Maddux, 1995), es decir, sobre su expectativa de 
autoeficacia. 
Análisis posteriores llevados a cabo sobre este constructo, se asume que existe 
un continuo desde la autoeficacia generalizada a tipos más concretos de autoeficacia 
percibida (Schwarzer, 1999). 
Schwarzer (1999), otro de los grandes en el estudio de la autoeficacia percibida, 
la define como la confianza en la propia capacidad de afrontamiento que se muestra en un 
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amplio abanico de situaciones retadoras. Este autor aboga por la utilidad de una medida de 
autoeficacia generalizada, no tan específica. 
Como complemento a lo dicho hasta aquí, Baessler y Schwarzer (1996), autores 
de la Escala de Autoeficacia General, la cual utilizamos en la presente investigación, 
comentan que la autoeficacia percibida hace referencia a una situación muy concreta, como 
por ejemplo, comportarse de una manera adecuada en una reunión de trabajo, aprobar un 
examen de químicas, o mejorar la condición física. Sin embargo, otros autores consideran 
la autoeficacia general como algo global, en un sentido muy amplio, que hace referencia a 
la creencia que una persona posee sobre su capacidad para manejar de forma adecuada, un 
variado y amplio espectro de situaciones estresantes (Sanjuán, Pérez García, & Bermúdez, 
2000). 
Otros estudios sobre la autoeficacia muestran que autoeficacia general y 
específica están muy relacionadas, que lo hacen de una forma positiva, y que incluso 
pueden llegar a operar de forma complementaria (Grau, Salanova, & Peiró, 2000). 
Lent, Brown y Hackett (1994), definen la autoeficacia como las expectativas de 
resultados, aludiendo a las creencias personales sobre las consecuencias de realizar una 
determinada conducta. En esta línea,  Lent y Brown (2006) la describen como el conjunto 
de creencias de capacidad para llevar a cabo las conductas implicadas en la consecución de 
determinadas metas académicas o profesionales.  
Haciendo una pausa, y echando la vista atrás, hacia lo anteriormente escrito, 
podemos ir afirmando que hablar de autoeficacia nos obliga a hablar de creencias, de 
pensamientos, de juicios, de capacidades, de conductas y de rendimiento. 
Profundizando aún más en este concepto que estamos analizando, la autoeficacia 
percibida hace referencia a los juicios que cada persona realiza acerca de sus capacidades, 
y sobre las cuales estructurará y efectuará sus comportamientos para así llegar a alcanzar el 
rendimiento que busca (Bandura, 1986). Esta definición alude a la opinión que la persona 
tenga sobre lo que puede hacer con sus recursos, y no a los recursos de los que disponga 
per se. 
De hecho, Bandura (1986) sostiene que una persona puede tener las destrezas 
necesarias para autorregular su comportamiento, pero si cree que no es capaz de aplicar las 
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destrezas exitosamente, entonces probablemente no llevará a cabo ese proceso de 
autorregulación. 
Blanco (2010), unos años más tarde, coincide con Bandura (1997), al decir que 
la autoeficacia no es un rasgo global, sino un conjunto de autocreencias unidas a distintas 
áreas de desempeño. 
Maddux (1995) apunta hacia la idea de que la autoeficacia percibida se relaciona 
con las creencias que una persona posee sobre su capacidad para conseguir las metas a 
través de su conducta. 
Complementando lo anterior, Garrido (2004, p. 66) añade que “cualquier 
cambio que quiera hacerse en la conducta del sujeto, sea cual sea el medio estrategia que 
se utilice, será eficaz en tanto en cuanto genere el sujeto la sensación de juzgarse capaz”.  
Schwarzer (1999), el autor que aboga por una autoeficacia general, añade que la 
confianza que una persona posee sobre su propia habilidad y capacidad de afrontamiento, 
se pone de relieve en un amplio espectro de situaciones retadoras. 
En un texto posterior, Bandura (1999), en un afán de seguir redondeando el 
concepto, define la autoeficacia como un estado psicológico en el que la persona establece 
un juicio sobre su capacidad de ejecución de sus comportamientos de una manera eficaz, 
en unas circunstancias determinadas y con un nivel de dificultad definido. 
Ferrer (2009) define la autoeficacia, de una forma más o menos extensa, como el 
conjunto de creencias sobre la eficacia individual para controlar y manejar las demandas, 
retos y desafíos que las personas encuentran en base a dos tipos de expectativas: por un 
lado, de eficacia, es decir, los juicios que hacemos sobre nuestra capacidad de organización 
y ejecución de acciones y comportamientos, necesarios para abordar una determinada 
situación; y por otro lado, expectativas de resultados, es decir, las creencias sobre cuántas 
de esas acciones lograrán conseguir el objetivo esperado. 
A pesar de los múltiples autores que han estudiado el concepto de autoestima, 
sigue siendo Bandura la referencia más importante a tener en cuenta. Es por ello que, con 
el fin de aclarar y sintetizar lo expuesto por él y otros autores, sería interesante enunciar los 
supuestos por los cuales se rige el enfoque teórico de Bandura (1977, 1982, 1997, 1999 y 
2000). Estos supuestos se pueden resumir en cuatro: 
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 Las expectativas que una persona tiene sobre su eficacia personal van a 
determinar el esfuerzo que dicha persona va a emplear para realizar una tarea en 
concreto, así como su grado de constancia cuando se enfrente a situaciones 
complejas (Bandura, 1977). Dichas expectativas sobre su eficacia van a influir 
en el esfuerzo que pondrá la persona en realizar la actividad así como el tiempo 
que va a emplear en dicho esfuerzo. 
 La percepción que tenga el individuo sobre su eficacia personal va a determinar 
de alguna manera sus patrones de pensamiento, su reacciones emocionales, así 
como sus acciones (Bandura, 1982). Esto es así dado que antes de que la persona 
empiece una tarea, generalmente invierte tiempo pensando en la forma en la que 
va a abordarla. Las personas que poseen un nivel alto de expectativas sobre su 
autoeficacia se enfrentan a los retos con optimismo. Por contra, aquellas otras 
personas que no tienen tan alto su nivel de expectativas de autoeficacia, 
responden a esos mismos desafíos con ansiedad, pesimismo y depresión. 
 Las personas que ostentan un nivel alto de autoeficacia suelen conseguir más 
éxitos y suelen ser más eficaces, que otras personas con una expectativa más 
baja. En los distintos contextos educativos esta idea se puede observar más 
claramente al observar que los estudiantes con un nivel alto de autoeficacia 
generan un elevado rendimiento académico. Por otro lado, los estudiantes con un 
nivel bajo de autoeficacia generarán un bajo rendimiento académico (Bandura, 
1997). 
 Bandura (1999) también defiende que la percepción que una persona tiene sobre 
su eficacia para enfrentarse a los diversos retos de la vida cotidiana afecta al 
bienestar psicológico de los individuos, al rumbo que toman sus vidas y a su 
desempeño. Si nos centramos en un contexto educativo, si el alumno posee un 
nivel alto de expectativas sobre su autoeficacia para realizar con éxito las tareas 
que se le  encomiendan, éste responderá de una forma más eficaz a dichas tareas, 
y por consiguiente, su bienestar y desempeño serán más altos. 
 Por último, las ideas que una persona puede tener sobre su eficacia personal 
juegan un papel decisivo en su vida, y adoptan un papel mediador entre el 
establecimiento de las condiciones ambientales y el impacto que dichas 
condiciones ambientales tienen sobre la conducta. Dicho de otra manera, los 
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contextos y situaciones en las que se desenvuelve toda persona, es casi seguro 
que alguna vez podrán llegar a ser percibidas como estresantes e irracionales. En 
estos casos, los individuos con un nivel alto de expectativas de autoeficacia, 
pueden llegar a afrontar de una forma más exitosa las demandas del ambiente. Si 
esto ocurre, las expectativas se convierten en agentes mediadores del impacto 
que el contexto y medio ambiente tienen sobre su conducta, provocando a su vez 
que este tipo de expectativas tengan un comportamiento que, de alguna manera, 
también llegue a afectar al ambiente (Bandura, 2000). 
 
2.2.- Fuentes de la autoeficacia 
Llegados a este punto, y después de haber sentado algunas de las bases del 
concepto de autoeficacia, conviene abordar otro tema crucial para llegar a comprender al 
máximo la variable. Es lo que tiene que ver con las fuentes u orígenes de la autoeficacia en 
las personas.  
Según Bandura (1977), Pajares (1997), Olaz (2003), Schunk (1991) y Soria 
(2004), las creencias que las personas poseen acerca de su autoeficacia son el producto de 
la interacción de cuatro fuentes diferentes: las experiencias anteriores, las experiencias 
vicarias, la persuasión verbal o social y los estados fisiológicos. 
 De las cuatro fuentes de creencias de eficacia destacan las experiencias de éxito 
o dominio. Estas experiencias son la fuente de autoeficacia más importante, ya 
que según Bandura (1987), están basadas en experiencias de ejecución que son 
reales. Cuando se repite el éxito en determinadas tareas de una forma 
consecutiva, las evaluaciones positivas de autoeficacia aumentan, mientras que 
los fracasos, si estos son repetidos, hace disminuir la sensación de autoeficacia, 
en especial cuando dichos fracasos no se pueden atribuir a una falta de esfuerzo 
o elementos externos. En resumen, si la acción de una persona le ha llevado al 
éxito, su autoeficacia aumenta; por el contrario, si dicha acción le ha llevado al 
fracaso, el nivel de autoeficacia disminuye. Una actitud resistente de eficacia 
requiere experiencias para superar los obstáculos a través del esfuerzo y la 
perseverancia (Soria, 2004). 
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 Según Pajares (1997), otra de las fuentes que originan la el nivel de autoeficacia, 
es la experiencia vicaria. Observando a otras personas actuar de una forma 
exitosa en la ejecución de algunas tareas o incluso llegando a imaginar la 
ejecución de dichas tareas, las personas pueden llegar a creer que ellos mismos 
poseen las habilidades y capacidades necesarias para conseguir el éxito de igual 
manera (Soria, 2004). 
Este factor originario de la autoeficacia, adquiere una relevancia 
importantísima en aquellas situaciones en las que las personas no poseen ni un 
gran conocimiento sobre la tarea que tienen que desempeñar, ni de sus 
capacidades propias. 
Este tipo de experiencias también inciden en las comparaciones que, como 
individuos, hacemos a nivel social, sobre todo en las comparaciones que 
hacemos entre las capacidades de los demás y las nuestras. Las comparaciones 
de las que hablamos pueden convertirse en algo muy poderoso, de cara a 
desarrollar las propias percepciones sobre nuestra autoeficacia. 
A pesar de todo esto, el peso que puedan tener estas comparaciones viene 
determinado muchas veces por la semejanza percibida por nosotros entre 
nuestras propias capacidades y las del modelo. 
 Volviendo a citar el trabajo de Pajares (1997), la persuasión verbal sería otra de 
las fuentes de autoeficacia. Las personas persuadidas de que tienen las 
competencias necesarias para alcanzar con éxito determinadas acciones, tienen 
más posibilidades de realizar mayores esfuerzos, así como de persistir en los 
contratiempos en mayor medida que las personas que dudan sobre sus propias 
competencias. 
 
Esta persuasión verbal cobra especial relevancia en aquellas personas que 
ya ostentan un nivel alto de autoeficacia y sólo necesitan un algo más de 
confianza para alcanzar la meta con éxito a través de la realización de un 
esfuerzo extra (Soria, 2004). 
 El cuarto y último elemento que da origen a la autoeficacia se relaciona con las 
reacciones fisiológicas que los alumnos perciben cuando se enfrentan a algunas 
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tareas. Estas respuestas fisiológicas se pueden manifestar en términos de dolor, 
fatiga, estrés, ansiedad, etc., y pueden llegar a influir en los pensamientos de los 
alumnos, ya que dichas sensaciones, se suelen asociar a síntomas de indefensión 
y vulnerabilidad, un desempeño pobre, o una percepción de incompetencia o de 
posible fracaso, y por consiguiente, ser interpretados como indicadores de un 
rendimiento bajo (Soria, 2004).  
Los inputs que recibe el alumno a través de las fuentes arriba citadas no 
intervienen de una forma automática en la autoeficacia de la persona, sino que éstos tienen 
que llegar a apreciarse a un nivel cognitivo (Bandura 1966). 
Olaz (2003), basándose en Schunk (1991) y Pajares, (1997) autores que ya 
hemos mencionado en el presente trabajo, señala que la autoeficacia afecta directamente a 
nuestras decisiones, pues tendemos a elegir aquellas actividades en las cuales nos vemos 
más competentes, tendiendo a rechazar aquellas en las cuales nos vemos más 
incompetentes. 
Estas creencias sobre la autoeficacia, según Olaz (2003), terminan afectando 
también al comportamiento de las personas, influyendo en el esfuerzo que dedican a la 
tarea, la resistencia a la frustración frente a las dificultades, los patrones de pensamiento, y 
las respuestas emocionales, como ya hemos comentado desde otra óptica. El autor da por 
descontado entonces que el sentimiento de autoeficacia incide directamente en nuestras 
emociones, pensamientos y conductas en las distintas situaciones de la vida, y como no 
puede ser otra manera, también repercutirá en el rendimiento académico. 
 
2.3.- Dimensiones de la autoeficacia 
Las creencias sobre la autoeficacia, señala  Smith (1989), no son algo invariable, 
ni siquiera son únicas. Según el autor, su variabilidad se extiende a lo largo de tres 
dimensiones fundamentales: la magnitud de la autoeficacia, su fuerza y la generalización. 
a) La dimensión referida a la magnitud de la autoeficacia tiene que ver con el 
número de pasos que el individuo cree que es capaz de superar de una manera 
creciente. Por ejemplo, cómo se ve de capaz un individuo que esté inmerso en 
una dieta de adelgazamiento en un contexto sin comida y relajado, frente a otra 
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situación en la que se le presenta un suculento plato provocando una situación de 
ansiedad. 
b) La fuerza de la autoeficacia se relaciona con el convencimiento que una persona 
tiene respecto a que pueda realizar o no alguna actividad, tarea o conducta 
determinada. Por ejemplo, un alumno puede estar más convencido de que es 
capaz superar un examen si se compara con otro compañero, el cual se muestra 
dubitativo sobre su capacidad para superar dicho examen. 
c) La generalización de la autoeficacia se define como la medida en que las 
situaciones vividas de fracaso o éxito a la hora de realizar una determinada tarea 
pueden extenderse a otros comportamientos o situaciones similares. Por ejemplo, 
si un alumno puede controlar su nerviosismo ante una prueba, puede llegar a la 
conclusión de que será capaz de hacer lo mismo en otra prueba o examen 
distinto. 
 
2.4.-  Cómo se mide la autoeficacia 
 Un asunto muy relevante, relacionado con la dimensión de la autoeficacia, es el que trata 
Zimmerman (1995), cuando aborda el tema de la medición. 
Según él, la autoeficacia tiene que ver con las evaluaciones que las personas 
hacemos, con respecto a nuestras propias capacidades, para llevar a cabo determinadas 
actividades o tareas. 
Además de esto, las creencias que se poseen sobre la propia eficacia están 
íntimamente relacionadas con los distintos campos de funcionamiento del individuo. Por 
ejemplo, la autoeficacia para hablar un idioma distinto al propio es distinta de la 
autoeficacia para conducir un coche. 
Zimmerman añade además, a sus comentarios anteriores, que las medidas de 
autoeficacia tienen que estar relacionadas con el contexto en el que se produce la tarea. No 
es lo mismo que los alumnos confiesen poseer una autoeficacia menor en situaciones de 
trabajo en equipo donde surge la colaboración, que por ejemplo cuando les toca trabajar a 
nivel individual, compitiendo con los demás. 
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Termina Zimmerman diciendo que un último elemento a tener en cuenta y no 
menos importante es el grado de dependencia que pueda tener el juicio referido a la propia 
persona. No es lo mismo, dice él, realizar una evaluación sobre la competencia de un 
alumno, en el que se desea averiguar su grado de confianza cuando se enfrenta a tareas por 
sí mismo y a solas, que hacerlo comparándolo con el desempeño de sus iguales y en 
compañía. 
En este trabajo mediremos la autoeficacia a través de la Escala de Autoeficacia 
General de Baessler y Schwarzer (1996). 
Este cuestionario evalúa la autoeficacia a nivel global. Está compuesto por 10 
ítems. A cada ítem se responde en una escala tipo Likert con cuatro alternativas: 1 = 
incorrecto, 2 = apenas cierto, 3 = más bien cierto, 4 = cierto. La puntuación final oscila 
entre los 10 y los 40 puntos. La forma de interpretarlo es que a mayor puntuación se le 
hace corresponder una mayor autoeficacia. 
Un dato a tener en cuenta para esta tesis y futuros trabajos, como no cabría 
esperar de otra forma, es que la autoeficacia debe medirse antes de que el alumno realice 
cualquier actividad objeto de estudio. 
 
2.5.- Estudios aplicados acerca de la autoeficacia. 
Aunque si bien es cierto que nuestra tesis esta contextualizada en el marco 
educativo, la autoeficacia no sólo se circunscribe a este área. 
Sobre la autoeficacia se han realizado multitud de investigaciones científicas, 
por ejemplo, en el campo de la salud, de la educación, en el de las organizaciones y el 
trabajo, el deporte, etc. Todas ellas con una amplia e importante aplicación práctica 
(Salanova, Grau, Martínez, Cifre, Llorens, & García-Renedo, 2004). 
Algunos ejemplos más concretos sobre dichas investigaciones se comentan a 
continuación. 
Destacan los trabajos de Galindo y Ardila (2012) sobre la pobreza, utilizando la 
escala de autoeficacia general de Baessler y Schwarzer (1996) en su adaptación española 
(Sanjuán et al., 2000). Escala que también se utilizará en el presente trabajo de 
investigación. 
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Es curioso, por ejemplo, que en este trabajo los autores no encuentran, al revisar 
el tema de la psicología de la pobreza, una gran cantidad de publicaciones en este sentido, 
sobre todo si se compara con cualquiera de los otros tópicos clásicos tratados por la 
psicología, como por ejemplo la ansiedad o la depresión. 
Reconocen, sin embargo, que existe un grupo de trabajos que han venido 
desarrollando grupos de investigación o investigaciones aisladas, que buscan un 
acercamiento al tema. La mayor parte de las publicaciones son de los últimos diez años, 
según dichos autores. 
Por otro lado, Moriano, Placi y Morales (2006), en la línea del emprededurismo, 
tan necesario actualmente, plantearon la posibilidad de utilizar la autoeficacia como un 
potente predictor de la conducta emprendedora. De esta manera, los profesores podrían 
utilizar este marco teórico para diseñar sus clases, de tal forma que permitan a los alumnos 
gestionar una empresa con éxito. Como afirma Bandura (1997), la autoeficacia se 
transforma en un buen indicador del proceso de desarrollo y formación. Se incrementa 
mediante la vivencia de las metas alcanzadas y entornos protegidos, el ánimo a continuar 
que infunda el profesor, así como el aprendizaje entre iguales. 
Otra reciente muestra sobre la relación entre autoeficacia y emprendedurismo, 
nos la ofrece la publicación de Lanero, Vázquez y Muñoz-Adánez en 2015. En su 
investigación, los autores se centran en la literatura sobre iniciativa emprendedora en la 
etapa universitaria, ofreciendo además, una propuesta de modelo basado en los postulados 
teóricos de la Teoría Social Cognitiva de Carrera (TSCC). 
Su inquietud principal se focaliza en dar respuesta a dos cuestiones: ¿Puede 
explicarse el proceso de elección de carrera emprendedora de los jóvenes universitarios a 
partir de la relación entre intereses vocacionales, intenciones y conductas emprendedoras 
tempranas? ¿Están dichas variables relacionadas con la autoeficacia percibida y 
expectativas de resultados anticipadas en la creación de empresas?  
En esta línea, y con el fin de seguir enriqueciendo la definición de autoeficacia 
(en este caso desde el punto de vista del emprendedurismo), Lanero et al. (2015) echan 
mano de Chen, Greene y Crick (1998) para definir la autoeficacia emprendedora como la 
confianza de la persona en su capacidad, para llevar a cabo las tareas necesarias para crear 
una empresa. 
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Más ejemplos de publicaciones recientes sobre la aplicación de la autoeficacia 
pueden ser el de Lugli Rivero (2011), teniendo como objetivo determinar la capacidad 
predictiva de la autoeficacia percibida y el locus del control en la autorregulación del peso. 
En dicha publicación, por ejemplo, la autoeficacia hace mención a cómo de capaz se siente 
la persona de controlar su peso, independientemente de la percepción de los recursos o 
habilidades que cree tener para autorregularse. 
La importancia de la investigación y su contribución al desarrollo de la 
autoeficacia percibida es clara. La sensación de progreso en la autoeficacia percibida en 
una parcela de la vida puede llevarnos al progreso en otra área distinta o más generalizada.  
Es el ejemplo de una mujer que se expresa de la siguiente manera en un experimento de 
Bandura, Blanchard y Ritter (1969), citado en Salanova et al. (2004, p. 65): " al superar 
gradualmente mi miedo a las culebras, ha contribuido a un mayor sentimiento de 
confianza generalizada en mis capacidades para superar cualquier otro problema que 
pueda parecer”. 
 
2.6.- Autoeficacia, rendimiento académico y otras variables sociodemográficas: el 
sexo y la edad  
A lo largo de los últimos años, se ha querido relacionar la autoeficacia con 
distintas variables, bien sean de orden personal como el esfuerzo, la motivación, la 
autoestima o el locus de control, o bien de orden social como el rendimiento académico. 
Sobre la autoeficacia y el esfuerzo Bandura (1986, 1997) plantea que las 
expectativas de eficacia personal son las que determinan si se inicia o no una conducta 
determinada. De esta manera, la autoeficacia dependerá de la cantidad de esfuerzo que se 
tenderá a poner para una determinada tarea o situación. Las personas que se perciban a sí 
mismas como altamente eficaces activarán suficiente esfuerzo que, si es bien empleado, 
logrará resultados de éxito. Por el contrario, las personas que se perciban como poco 
eficaces es muy probable que cesen antes de tiempo en sus esfuerzos y terminen fallando 
en la realización de la tarea (Bandura, 1987, 1997). 
Además del esfuerzo y relacionado con él, hay datos que afirman que las 
creencias sobre la propia eficacia contribuyen a un incremento de la motivación, que a su 
vez influye positivamente en lo que las personas piensan, sienten y hacen (Bandura, 1997). 
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Con el fin de hacer notar la importancia que tiene la autoeficacia en muchos de 
los procesos psicológicos y sociales, continuamos relacionándola con otros conceptos, 
como por ejemplo que los individuos con un elevado nivel de autoeficacia, tienden a 
interpretar las demandas y los problemas del entorno, más como retos, que como amenazas 
o sucesos subjetivamente incontrolables (Bandura, 1999, 2001).  
En el mismo sentido, la autoeficacia en positivo se ha asociado con la 
perseverancia, la dedicación y la satisfacción de las acciones que realizamos (Garrido, 
2000). 
En los avances de su investigación, Bandura (1977) distingue entre dos tipos de 
expectativas: la autoeficacia percibida (expectativas de eficacia) y las expectativas de 
resultados. 
Más adelante, Bandura (1986, p. 216), lo justifica de la siguiente manera: “las 
consecuencias que uno anticipa en relación con su conducta, dependen en gran medida de 
lo capaz que uno se siente de realizarla; por ello, al evaluar la autoeficacia, se está 
evaluando también, en cierto modo, las expectativas de resultados”. 
Por lo que llevamos expuesto sobre la autoestima, y sobre la autoeficacia, podría 
ser fácil confundir ambos conceptos, sin embargo, la autoeficacia percibida no es 
exactamente lo mismo que la autoestima, aunque ambos conceptos guarden una relación 
que justifica que sean tratados en este espacio. 
Por ejemplo, podemos tener una percepción de autoeficacia baja sobre una tarea 
y no influir en absoluto sobre nuestra autoestima si dicha tarea no se la considera relevante; 
y al contario, mostrar una autoeficacia muy alta en una tarea determinada, y tener una baja 
autoestima. La autoeficacia percibida en un área contribuye a la autoestima en la medida 
que el sujeto concede importancia a ese área (Maddux, 1995). 
Bandura (1997) diferencia la autoestima de la autoeficacia en que la primera 
posee un alcance más global que la segunda. Esto es así, según él, porque la autoeficacia 
hace referencia a la apreciación que los individuos tienen sobre su capacidad para 
estructurar y ejecutar todo lo que sea necesario para conseguir un determinado resultado. 
En el presente trabajo buscamos arrojar algo de luz respecto a este último asunto que 
venimos comentando. Lo abordaremos cuando desarrollemos el apartado de las hipótesis 
de investigación. 
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En esa misma línea, y en palabras de Schunk y Meece (2006), la autoestima es la 
valoración que se da un individuo a sí mismo, mientras que la autoeficacia está relacionada 
con la percepción que una persona tiene acerca de su capacidad para conseguir una meta. 
Al hilo de este comentario, Reina, Oliva y Parra (2010) comentan que puede 
haber argumentos para llegar a pensar que la autoestima y autoeficacia guardan una 
relación muy estrecha entre sí. Los autores justifican esta opinión diciendo que si la 
autoeficacia influye en la implicación y perseverancia de la persona para realizar una tarea 
compleja afectando dicha implicación a su resolución, esto tendrá una repercusión directa 
sobre su autoestima. 
Continuamos reseñando la relación de la autoeficacia en el contexto académico 
destacando la importancia que ha tenido y tiene esta variable en éste ámbito. 
Una publicación de Canto (1998) sobre la autoeficacia y la educación, muestra 
una interesante clasificación sobre los factores de la autoeficacia que puedan estar 
incidiendo en el ámbito académico. Los autores refieren que la eficacia de un estudiante 
será más alta o más baja dependiendo de cómo se vea afectado por factores como: 
a) El establecimiento de metas. 
b) El procesamiento de la información. 
c) Los modelos. 
d) La retroalimentación. 
a) El establecimiento de metas ha sido un tema muy abordado desde 
siempre por bastantes autores (Bandura, 1988; Locke y Latham, 1990; 
Schunk, 1989). Es un proceso cognitivo que interviene directamente en los 
logros alcanzados. Los alumnos que establecen metas, cualesquiera que sean, 
o que simplemente las aceptan como algo a alcanzar, pueden llegar a 
experimentar un nivel de autoeficacia tal que les lleva a comprometerse en su 
esfuerzo para lograrlas. Se llegan a comprometer con actividades y 
comportamientos que ellos creen les va a ayudar a lograr su meta: esforzarse, 
perseverar, escuchar al profesor, memorizar un tema. El sentido de 
autoeficacia aflora cuando el alumno se da cuenta de que está alcanzando 
aquello que se había marcado como objetivo, llevándole a pensar que se está 
convirtiendo en una persona capaz (Eliot & Dweck, 1988). 
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En este sentido, Canto (1998) refieren la importancia de que el profesor 
ofrezca constante feedback al alumno, es decir, que le mantenga informado 
sobre sus logros y fracasos, ya que esto va hacer que su autoeficacia se eleve. 
Esta es la manera en la que se va a retroalimentar todo el circuito, ya que una 
autoeficacia elevada está en la base de una buena motivación, aspecto que 
estimula el desarrollo y el aprendizaje de los alumnos (Schunk, 1995). 
Las publicaciones que se relacionan con el establecimiento de objetivos 
y metas por parte del profesor han mostrado, sin lugar a dudas, que hace 
incrementar la autoeficacia de dicho alumno (Bandura & Scunk, 1981; 
Schunk, 1983). De esta misma manera, también se podido comprobar que se 
produce un aumento en los niveles de autoeficacia cuando es el mismo 
alumno el que determina su propia meta (Schunk, 1985). 
b) El procesamiento de información incide también de manera 
importante en la autoeficacia del alumno. En este factor encontramos como 
Salomón (1984) explica que los estudiantes que piensan que van a tener 
dificultad a la hora de comprender los materiales de estudio suelen mostrar un 
nivel de autoeficacia más bajo si se compara con aquéllos estudiantes que sí 
se ven capaces. Darse cuenta de que se está comprendiendo lo que se está 
estudiando, provoca un aumento en la autoeficacia y la motivación. Salomón 
además, concluye que el esfuerzo intelectual que se lleva a cabo durante el 
aprendizaje está relacionado directamente con la autoeficacia. 
c) Los modelos sobre la autoeficacia constituyen otro de los factores a 
tener en cuenta. En este sentido, Schunk (1995) defiende que, tal como hemos 
comentado en otro apartado, los modelos ejercen una influencia muy positiva 
sobre el rendimiento y la autoeficacia. En esta línea, Zimmerman y Ringle 
(1981) descubrieron cómo los niños que observaban unos modelos con bajos 
índices de perseverancia pero con una alta confianza en sí mismos obtuvieron 
unos resultados más elevados de autoeficacia que los niños que observaron a 
otros más pesimistas. Además, Schunk (1995) continúa haciendo referencia a 
lo que ocurre con las personas que observan modelos iguales a uno mismo. 
En este orden de cosas, se llega a observar también un incremento en los 
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niveles de autoeficacia, sobre todo y en mucha mayor medida, que cuando el 
modelo para el niño es el profesor, o cuando no dispone de modelo. 
d) El conocimiento de los resultados (feedback o retroalimentación) es 
otra de las menciones especiales referidas a la educación. Conviene recordar 
que, aunque ya lo hemos comentado, dotar de retroalimentación a los 
alumnos influye directamente en el aumento o la desarrollo de la autoeficacia 
del estudiante (Schunk, 1989; Maddux, 1995). 
Esta retroalimentación posibilita que el alumno conozca los porqués de sus 
fracasos o sus éxitos. En el momento en el que el estudiante asocia su éxito al esfuerzo que 
ha realizado para lograrlo, la motivación se mantiene y la autoeficacia aumenta.  
Ahondando en la relación entre la autoeficacia y el contexto académico, en 
opinión de Harter (1992), la percepción de competencia o autoeficacia es un elemento muy 
concluyente acerca de la disposición afectiva hacia el aprendizaje y de la motivación que 
los estudiantes muestran en clase. 
Bandura (1982) defiende que, cuando los alumnos muestran una percepción baja 
de competencia para el desarrollo de una determinada tarea, pueden llegar a querer evitar 
participar en la misma, dedicando incluso menos esfuerzo, perseverando menos si surge 
alguna dificultad y obteniendo un rendimiento más bajo que aquellas otras personas que sí 
se sienten eficaces. Dicho de otra manera, la percepción de la competencia y la habilidad 
está influyendo en el esfuerzo y la perseverancia. 
Para continuar con las referencias sobre la elección de tareas, Sanjuán et al. 
(2000) afirman que la autoeficacia puede ejercer influencia en acciones, sentimientos y 
pensamientos, tal como ya sabemos. En este sentido, las personas con una baja 
autoeficacia, tienden a mostrar una baja autoestima así como unos sentimientos negativos 
sobre su habilidad y capacidad. Además, los individuos que se sienten eficaces tienden a 
escoger actividades retadoras, se fijan objetivos más altos y perseveran más en sus metas. 
Uno de los objetivos fundamentales de la presente tesis es poder llegar a 
relacionar la autoeficacia con el rendimiento académico. Pues bien, según Pajares (1996, 
2001) la autoeficacia ha sido fuertemente considerada como una determinante variable 
psicológica predictora del logro y el rendimiento académico. Además de que, como ya se 
ha mencionado otro lugar, la idea de autoeficacia defendida por Bandura (1986) viene 
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acompañada por lo general por la idea de ser capaz de conseguir alcanzar determinados 
resultados. 
Sobre esa misma idea, Feldman, Arellano, de Jurado y Elizondo, (2002), se 
refieren al concepto de autoeficacia como el fenómeno de creer en las capacidades 
personales. Según ellos, la autoeficacia se asienta en la creencia de la capacidad de realizar 
una determinada acción o producir un determinado resultado. Añaden además, como 
también se ha comentado más arriba de otros autores, que fue el propio Bandura quien 
afirma que, aquellos individuos con un alto grado de autoeficacia se plantean metas más 
altas, son más perseverantes en su tarea para alcanzarlas y suelen lograr un mayor éxito 
frente a los que no tienen tan elevado índice de autoeficacia. 
Respecto a lo ya dicho respecto a las capacidades, se ha mostrado que existe una 
gran diferencia entre disponer de habilidades y ser capaz de utilizarlas en distintas 
circunstancias. Ésta es la razón fundamental de que distintas personas con recursos 
parecidos, o una misma persona en diferentes ocasiones, puedan presentar un rendimiento 
escaso, adecuado, o extraordinario. Un adecuado rendimiento requiere tanto de la 
existencia de habilidades, como de la creencia por parte del sujeto de que dispone de la 
eficacia suficiente para emplearlas (Reyero, 2008). 
Volviendo a la relación entre la autoeficacia, y su vinculación al rendimiento 
académico, Contreras, Espinosa, Esguerra,  Haikal, Polanía y Rodríguez (2005) afirman 
que la autoeficacia predice el rendimiento académico más que cualquiera de las otras 
variables cognitivas, tal y como expresaba también Bandura (1982) 
En los textos de Bandura (1997) y Pajares, Hartley y Valiante (2001) la 
autoeficacia logra también predecir el éxito posterior, siendo, además, un destacado 
mediador cognitivo de la competencia y el rendimiento (Valiante, 2000), al ayudar a los 
procesos cognitivos (Pintrich & De Groot, 1990). 
En un contexto de enseñanza, Pajares (2002) señala el papel mediador de la 
autoeficacia en el comportamiento, destacando: la experiencia de dominio  (los estudiantes 
que consiguen unas altas calificaciones, desarrollan un fuerte sentido de confianza en sus 
capacidades sobre dicha área), la experiencia delegada (los efectos producidos por la 
conducta de otras personas), las persuasiones sociales (los mensajes que otras personas 
emiten y que favorecen las creencias de autoeficacia), y por último, los estados fisiológicos 
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asociados con la tensión, ansiedad, fatiga, excitación, así como los estados de ánimo. Las 
personas basan su confianza en parte, por su estado emocional una vez han realizado una 
tarea o una acción. 
En esta misma línea, Pintrich y García (1993) y Bandura (2000) defienden que, 
las creencias de autoeficacia percibida que puedan tener los estudiantes sobre su capacidad 
para desempeñar las tareas requeridas a la hora de elegir objetivos y metas, así como la 
perseverancia y esfuerzo en sus comportamientos para lograr dichas metas, estimula 
reacciones emocionales y pautas de pensamiento muy beneficiosas para la consecución de 
las mismas. 
Bandura (1986) llega a comentar que la autoeficacia interviene en la motivación 
a la hora de comprometerse en aquellas actividades en las que los estudiantes se ven y se 
creen más seguros y competentes, dependiendo a su vez de los juicios propios que el 
individuo realiza acerca de lo que él puede llegar a lograr. 
En términos generales, se puede llegar a decir que cuanto más alta es la 
sensación de competencia mayores aspiraciones, exigencias y dedicación se obtendrá 
(Bong, 2001; Huertas, 1997). 
Dicho esto, es importante no perder de vista que un exceso de confianza puede 
llevar a sobreestimar las habilidades y capacidades propias, y convertirse en algo 
contraproducente para el éxito académico (Pajares, 1996). 
Una valoración adecuada de la autoeficacia percibida, según Bandura (1996) y 
Pajares (1996), sería aquella que llegara a superar ligeramente el desempeño real. Esta 
valoración si estaría sirviendo eficazmente para apuntalar la perseverancia y el esfuerzo. 
Del mismo modo, Schunk (1995) expone que para que la autoeficacia se aprecie, 
el estudiante debe combinar y  balancear las percepciones que posee y mantiene sobre la 
dificultad de la tarea, su capacidad y la cantidad de esfuerzo requerido, además de la ayuda 
recibida del exterior y las  características y número de las experiencias de éxito o de 
fracaso. Según Contreras (2005), las experiencias de éxito o de fracaso constituyen una 
fuente muy importante de autoeficacia que ayudan a confirmar las creencias y 
pensamientos que las personas tienen sobre ese respecto. 
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Schunk (1995) apuesta por el hecho de que una alta autoeficacia promueve el 
desarrollo y el aprendizaje del estudiante, ayudando también al mantenimiento de la 
motivación. 
Zeldin (2000) defiende que dichas creencias operan filtrando los éxitos pasados 
así como el comportamiento posterior. Es por eso que se debe evitar las actividades en las 
que las personas se consideran incapaces. Si no se hiciera, se estaría impidiendo la 
adquisición de capacidades importantes para lograr el dominio. Por otro lado, las 
experiencias en actividades en las que la persona se ve competente, terminan produciendo 
un aumento en el nivel de competencia. Si el éxito se repite en según qué tareas, se 
aumentan los juicios y creencias positivas de autoeficacia. Por el contrario fracasar 
repetidamente hace disminuir dichos juicios y creencias positivas, en especial cuando a los 
fracasos no se les puede asociar los factores externos o un esfuerzo deficiente. 
Otra cuestión a tener en cuenta en la autoeficacia es que el sentido de ésta varía 
en función de las condiciones y el contexto. Así, Pajares y Schunk (2001), por ejemplo, 
apuntan a la idea de que en los individuos que ponen en duda sus capacidades pueden 
llegar a creer que las cosas son más complicadas de lo que realmente pueden llegar a ser, 
generando tensión y una visión muy limitada para encarar y resolver los problemas. 
Profundizando en los conceptos que ligan la autoeficacia y el rendimiento 
académico, se pone de manifiesto que un bajo nivel de autoeficacia puede llegar a ser 
responsable, no ya de una disminución del rendimiento académico e incluso del interés 
hacia el esfuerzo y el estudio, sino que también puede estar incidiendo en conductas 
inapropiadas en población joven (Hackett, 1995). Es por ello que Pajares (2001) defiende 
la idea de que la enseñanza debe fortalecer el desarrollo de la competencia académica de 
los alumnos fomentando, además, que se desarrollen las habilidades que les permitan creer 
propias capacidades. 
A la hora de aplicar en el ámbito educativo la teoría de la  autoeficacia de 
Bandura, y con el fin de seguir aportando elementos que ayuden a dar a la autoeficacia la 
importancia que se merece, conviene resaltar el hecho de que los estudiantes con elevadas 
expectativas y un nivel alto de autoeficacia muestran una mayor motivación académica 
obteniendo incluso mejores resultados, siendo más capaces de autogestionar de una manera 
adecuada su desarrollo, y mostrando además, una mayor motivación intrínseca cuando 
están en dichos contextos de aprendizaje. El resultado de todo esto es que se mejoran las 
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expectativas de autoeficacia, aumentando por consiguiente la motivación y el rendimiento 
en actividades propias del desarrollo y el aprendizaje (González & Tourón, 1992). 
Ahondando en esta línea, Bandura (1997), defiende que una elevada autoeficacia 
no sólo ayuda a reforzar los niveles de logro, sino que además, genera un bienestar a las 
personas. Los alumnos y estudiantes con una elevada autoeficacia abordan las tareas 
complicadas percibiéndolas como retos que pueden ser superados, en lugar de percibirlas 
como algo amenazador a evitar. 
Es más, desde la perspectiva de Fabri dos Anjos (1999), los estudiantes que 
confían en su capacidad de lograr una tarea de una forma exitosa, aceptan el reto que dicha 
tarea les plantea perseverando en su esfuerzo para conseguir complementarla con éxito. 
A todo esto convendría añadir además que, en opinión de Breso, Salanova, 
Martínez, Grau y Agut (2004), las definiciones más acertadas son las que destacan la 
relación entre la eficacia percibida y el comportamiento futuro. Siguen explicando además, 
como la investigación ha desvelado la relación directa entre el desempeño y la 
autoeficacia. La autoeficacia elevada está relacionada con el éxito, los buenos resultados y 
la fijación de objetivos elevados. 
Breso et al. (2004) coinciden con Bandura (2011) cuando hablan de la existencia 
de  una diferencia entre las expectativas de eficacia personal y las de resultado. Las de 
eficacia se refieren a la creencia de que uno puede lograr la meta su ejecuta un determinado 
comportamiento. La de resultado se relaciona con el pronóstico de que un comportamiento 
le llevará a lograr los objetivos propuestos. 
Breso et al. (2004) defienden claramente una relación muy estrecha entre la 
autoeficacia, el logro y el éxito académico. Se puede comprobar que el hecho comentado 
en el párrafo anterior no es nuevo ya que incluso se ha relacionado la autoeficacia con la 
motivación (Pintrich, 1993). 
Por ejemplo, los trabajos que llevaron a cabo Multon, Brown y Lent (1991) en 
los cuales realizan un análisis en el que se examinan las consecuencias que tienen las 
creencias que poseen los individuos sobre su eficacia y su éxito académico, destacando una 
importante relación con distintas medidas de criterio utilizado así como con los ejemplos y 
muestras de diseños experimentales. 
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Otras publicaciones que muestran la mencionada estrecha y significativa 
relación entre la autoeficacia y el rendimiento académico son los trabajos de Andrew 
(1998), Bong (1999),  Elis y Loomis (2002) y Lane y Lane (2001).  
Elliot y Dweck (1988) llegan incluso a señalar que los buenos resultados 
obtenidos por un alumno en sus estudios es fuente importante de autoeficacia, aumentando 
ésta incluso cuando el alumno es consciente de lo que está logrando y de que eso está 
emparejado al objetivo que se había marcado. 
Canto (1998) escribe que la investigación sobre la autoeficacia es un tema que 
puede afectar de muchas maneras al comportamiento humano y que sin duda es un 
importante catalizador del rendimiento académico, animando además, a que se siga 
investigando con más detalle las posibles relaciones que pueda tener la autoeficacia con el 
desarrollo y aprendizaje de los alumnos. 
Al margen del vínculo que existe entre la autoeficacia y el rendimiento 
académico, la autoeficacia percibida en el trabajo es un área muy importante de aplicación 
que debemos, aunque sea mínimamente, abordar. 
Al tratarse la autoeficacia de uno de los factores que determinan el modo de 
pensar, sentir, motivarse y actuar de las personas, éste influye, tal como ya ha sido  
comentado, de una manera muy significativa en la consecución de los objetivos. 
Drenth, Thierry y Wolff (1998) apuestan por una exploración en profundidad 
sobre la autoeficacia percibida como una importante línea de investigación futura en 
psicología del trabajo y de las organizaciones. 
El mismo Bandura dedica un capítulo en su obra Autoeficacia (1997) al estudio 
de la autoeficacia percibida en las organizaciones. En su trabajo nos advierte de la marcada 
influencia que tiene dicha autoeficacia en los resultados y actividades que se llevan a cabo 
en las compañías, así como su influencia en las cuentas de resultados de dichas compañías. 
A esto se podría añadir que dada la actual situación de escasez de trabajo que 
vivimos, es importante afrontar el problema del empleo con un buen nivel de confianza en 
la capacidad de encontrarlo. Esto supone afrontar el proceso de búsqueda de empleo 
contemplando más oportunidades, dedicando más esfuerzo y resistiendo mejor ante las 
posibles negativas, es decir, con uno adecuados niveles de autoeficacia percibida. 
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La autoeficacia percibida tiene que ver con los resultados obtenidos porque las 
personas con una alta autoeficacia percibida, no llegan a percibir las demandas del entorno 
como algo agresivo, sino como una oportunidad para superarse y desarrollar sus 
competencias, es decir, se esforzarán por obtener buenos resultados y las metas alcanzadas 
serán interpretadas como resultado de su afán, lo cual les animará a seguir esforzándose. 
Esta estrecha relación entre autoeficacia y rendimiento, y más concretamente el 
rendimiento académico, forma parte de nuestras hipótesis de investigación. Volveremos a 
tratar el tema en el apartado donde también desarrollaremos la posible relación que exista 
entre la autoeficacia y el locus de control, otra de las variables objeto de esta tesis. 
En la revisión que se ha realizado sobre las más recientes e importantes 
publicaciones sobre la autoeficacia hemos encontrado comentarios realizados en la línea de 
vincular la variable autoeficacia, con el género y la edad de las personas. Al igual que 
ocurría con la autoestima los datos no son demasiado concluyentes. 
Breso et al. (2004), por ejemplo, hablan de que existen diferentes publicaciones 
que muestran grandes diferencias entre los hombres y las mujeres desde el punto de vista 
de la autoeficacia. 
En un estudio realizado por Bong (1999) se menciona también que los alumnos 
varones muestran una autoeficacia más alta que sus compañeras en distintas tareas de corte 
académico. 
También se han abordado análisis donde se toca el tema de las diferencias de 
género a la hora de estudiar las preferencias laborales (Clement, 1987). En estos análisis se 
señala cómo las mujeres estudiantes poseen unos índices más bajos de autoeficacia que los 
varones en todas las ocupaciones tradicionalmente consideradas masculinas. Por el 
contrario, los varones tienen un mayor grado de autoeficacia en casi todas las profesiones 
consideradas femeninas. 
En alumnos universitarios también se han obtenido datos sobre las diferencias en 
cuanto al género (Grau, Agut, Martínez, & Salanova, en prensa). 
Nosotros nos inclinamos a pensar que no existen diferencias significativas en  
los niveles de autoeficacia referidas al género, tal y como expresaremos en el apartado 
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Hipótesis, y tal y como publican Busch, (1995), Espada, González, Orgilés, Carballo y 
Piqueras (2012), Hong y Lin (2013).  
Sobre la variable edad y su relación con la autoeficacia también se ha escrito 
bastante. 
Refiriéndonos a esta variable, parece que, al contrario de lo que ocurre con el 
sexo, sí encontramos bastante unanimidad en cuanto a las conclusiones publicadas. 
Según parece, no existen diferencias significativas en niveles de autoeficacia 







EL LOCUS DE CONTROL 
 
Se han publicado innumerables revisiones sobre el concepto locus de control 
interno y externo, así como investigaciones sobre sus distintas aplicaciones (Guarín & 
García, 2015; Lefcourt, 1976, 1981; Navarro, 2003; Phares, 1976)  
En el momento de la realización del presente trabajo, Google Scholar, el 
buscador de Google especializado en artículos de revistas científicas enfocado al mundo 
académico, informa que desde el año 1966, cuando se publicó la monografía de Rotter 
sobre el locus de control interno-externo, existen al menos 19.735 citas a la misma en la 
literatura de la ciencia psicológica y social. Un número muy por encima de muchos otros 
artículos pertenecientes al  mismo área.  
 
3.1.- Historia del concepto locus de control 
Tras consultar la literatura existente sobre la cuestión se puede extraer la idea de 
que la necesidad de control es inherente al ser humano. Las personas se esfuerzan por 
ejercer cierto grado de control sobre los hechos que consideran importantes en sus vidas, 
intentando conseguir así alcanzar sus objetivos. 
Por el contrario, la sensación de no poder controlar un evento genera 
frecuentemente un estado de paralización que inhabilita a las personas para alcanzar las 
metas propuestas. 
Esta es una de las conclusiones a las que llegó Seligman (1975) en sus 
experimentos de laboratorio con perros. Seligman descubrió que aquellos perros a los que 
les era imposible evitar un castigo mediante la aplicación de descargas eléctricas 
“aprendían” un patrón de comportamiento a los que en un inicio llamó “sensación de 
indefensión”. 
Cuando estos mismos animales eran sometidos a otra situación donde podían 
escapar del castigo, no intentaban hacerlo. Seligman llamó a esta actitud pasiva 
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“indefensión aprendida” y afirmó que, la percepción constante de que las respuestas son 
insuficientes o inútiles para controlar una situación adversa, a la cual se está expuesto, 
provoca sentimientos de déficit cognitivo, desvalimiento, ausencia de motivación y pobre 
respuesta emocional (Pereyra 1995). 
Esto mismo se ha observado en los seres humanos. Cuando una persona siente 
que no puede hacer nada para predecir lo que le va a ocurrir a futuro o para modificar 
algún aspecto importante de su entorno, pierde el deseo y la voluntad de cambiar otros 
aspectos del ambiente que son susceptibles de cambio. Esto desemboca en una actuación 
poco efectiva, tanto a nivel cognitivo como conductual, así como la aparición de signos de 
indefensión, depresión y desesperanza (Boggiano 1998; Terry & Hynes, 1998; Regehr, 
Cadell, & Jansen 1999). 
En este sentido, las creencias de control se refieren a la representación subjetiva 
de las propias habilidades para controlar o modificar hechos importantes en la vida 
(Bandura, 1999; Lazarus & Folkman, 1986; Richaud de Minzi, 1991). Estas creencias 
configuran la base para el comportamiento dado que constituyen el paso previo para la 
planificación y ejecución de acciones orientadas a un objetivo, al mismo tiempo que 
influyen y determinan las reacciones afectivas consecuentes, causando estados 
emocionales de orgullo o vergüenza (Flammer 1999). 
Dentro de las creencias de control pueden distinguirse entre aquellas que se 
relacionan con la localización del dominio y aquellas que se relacionan con la eficacia para 
ejercerlo. 
Bandura (1977) ha sido el precursor en el estudio de las creencias de eficacia                  
–autoeficacia, concepto del que ya se ha hablado y del que también versa el presente 
trabajo–, en tanto que se señala a Rotter (1966) como uno de los que más ha contribuido a 
la noción de locus de control. Este capítulo nos vamos a centrar en este aspecto. 
Cuando se analiza y estudia la personalidad de los individuos se intenta 
responder a las preguntas de cómo y en qué grado las personas son diferentes unas de 
otras, y de qué manera cada uno es congruente con sus comportamientos y respuestas a lo 
largo del tiempo y en distintas situaciones. En relación con lo anterior, se analiza la manera 
en que los diferentes componentes de la personalidad se relacionan entre sí. Un rasgo de 
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personalidad importante es el locus de control que unido a otros, define a cada individuo 
con sus propias características (Vera & Cervantes, 2000). 
Fue en las décadas de 1950 y 1960 cuando la psicología empezó a examinar 
seriamente los problemas del control personal (Shapiro, Schwartz, & Astin, 1996). 
Se han hecho intentos para rastrear la génesis del concepto en la obra de Alfred 
Adler, pero su antecedente inmediato se localiza en el trabajo de Rotter y sus estudiantes. 
Los primeros trabajos sobre el tema de las expectativas sobre el control de refuerzo se 
habían realizado ya en 1950 por James y Phares.  
Fue entonces cuando, teniendo como referencia la diferencia a la hora de 
percibir la contingencia del reforzamiento se dijo que para algunas personas cuando un 
reforzador es percibido por el sujeto, seguido de una acción que no es del todo contingente 
con el comportamiento del sujeto y es percibido como resultado de la suerte, el destino o el 
poder de otros, se le denomina control externo. Pero si la persona percibe que el evento es 
contingente con su propia conducta, entonces se tiende a tener una creencia de control 
interno (Rotter, 1966). A partir de esta concepción, Rotter desarrolló el concepto de control 
externo y control interno. 
El artículo de Rotter que frecuentemente suele citarse como referente es 
“Generalized expentacies for internal versus external control of reinforcement”, de 1966. 
Con la lectura de este artículo se puede apreciar que la conducta de las personas puede 
predecirse en función del conocimiento de cómo estas personas perciben la situación desde 
las expectativas sobre su propia conducta y desde sus evaluaciones sobre los resultados que 
podrían ocurrir como consecuencia de sus actos. No fue hasta nueve años después cuando 
el mismo Rotter (1975), término de elaborar el concepto de locus de control. 
Oros (2005) señala que, aunque gran parte del mérito sobre el trabajo con el 
concepto de locus de control lo tiene Rotter (1966), también se debe tener en cuenta a 
Bialer (1961) cuando aporta datos sobre la existencia de al menos dos cuestionarios 
previos al trabajo de Rotter, los cuales intentaron estructurar el concepto de locus de 
control. 
El hecho de que cobre relevancia Rotter frente a otros autores viene por el hecho 
de que los trabajos anteriores a él no llegaron a ver la luz. Nos estamos refiriendo a las 
escalas de Phares (1955) y James (1957) incluidas dentro de sus trabajos doctorales. 
52 
Ambas escalas fueron confeccionadas para ser aplicadas en población adulta eran de 
carácter unidimensional, y fueron los primeros ensayos dirigidos a cuantificar el locus de 
control. 
Dentro de las creencias sobre el control Oros (2005), citando a Bandura (1977), 
señala que, hay una distinción clara entre aquellas querencias de control relacionadas con 
la localización del dominio y aquellas relacionadas con su eficacia para ejecutarlo. 
Bandura, como ya se ha mencionado anteriormente a lo largo del trabajo, ha sido uno de 
los pioneros en el estudio e investigación de las creencias sobre la eficacia personal; sin 
embargo, se suele apuntar a Rotter (1966) como uno de los investigadores que más han 
contribuido al concepto de locus de control. 
Con el fin de combinar una concepción inicial con otra algo más moderna del 
concepto locus de control, siguiendo a Oros (2005), diremos que cuando una situación es 
percibida como consecuencia de la propia conducta, hemos de referirnos al locus de 
control interno. En esta situación la persona siente que tiene la capacidad de controlar 
dicho acontecimiento. 
Si por el contrario, comenta Oros (2005), esta situación no está relacionada ni es 
contingente con el comportamiento de la persona, el locus de control se dice que es 
externo, en cuyo caso poco importa el empeño que el individuo ponga, porque el resultado 
está influenciado y será una consecuencia del poder de los demás, de la suerte o el azar.  
Volviendo a los estadios iniciales y a los orígenes más o menos asentados del 
concepto locus de control es necesario comentar que procede de la Teoría del Aprendizaje 
Social (Rotter, Chance, & Phares, 1972; Rotter, 1975). Dicha teoría afirma que el potencial 
para que la conducta ocurra en una situación psicológica específica, debe estar en función 
de la "expectativa" de que dicha conducta llevará a un reforzamiento particular en esa 
"situación", y del "valor" que tiene para el sujeto dicho reforzamiento. 
En relación con lo expuesto conviene matizar que el constructo locus de control 
se refiere exclusivamente a la parte de las expectativas. Rotter (1966) expone que, cuando 
un reforzamiento es percibido por una persona como siguiendo alguna acción personal 
pero no siendo enteramente contingente con ella, en nuestra cultura es atribuido a causas 
externas y es típicamente percibido como el resultado de la suerte, del azar, de otros 
poderes, o como algo impredecible. Cuando es interpretado por el sujeto en este sentido, se 
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dice que es una creencia en el control externo, es decir, su locus de control es externo. Si la 
persona percibe que el acontecimiento es contingente con su conducta o con sus propias 
características relativamente permanentes, se dice que es una creencia en el control interno. 
Rotter (1975) propone que la percepción de control está basada en la 
contingencia perfecta entre el comportamiento y su resultado. En otras palabras, considera 
que el reforzamiento actúa confirmando la expectativa de que dicho reforzamiento 
precederá a una conducta o evento particular en situaciones futuras, pero cuando el 
reforzamiento es percibido como no contingente de la conducta propia del sujeto, la 
expectativa no se incrementará, tanto como cuando es percibida como contingente 
(Eisenberg, 1994). 
La importancia de este constructo radica en que una persona se anticipa a una 
situación dada de acuerdo con las expectativas generales que se ha formado según sus 
experiencias pasadas de reforzamiento, lo cual puede afectar una gran variedad de sus 
conductas. Estas expectativas generalizadas provocarán diferencias en las características de 
su conducta al considerar situaciones culturalmente categorizadas como determinadas por 
la suerte versus determinadas por la habilidad y pueden actuar produciendo diferencias 
individuales dentro de una condición específica (Eisenberg, 1994). 
A este respecto algunos investigadores afirman que el medio ambiente puede ser 
un factor que influye en el sentimiento de control de una persona. A este elemento se le 
llama inutilidad aprendida. Este proceso consiste en constantes fracasos y castigos que 
ocasionan que las personas se vuelvan crónicamente pasivas e inmunes a cambios positivos 
(Martinko & Gardner, 1982). 
La percepción del control personal parece no depender exclusivamente de la 
contingencia entre el comportamiento y el resultado, sino que implica también otro 
conjunto de factores de tipo motivacional, cognitivo, y tal vez, existencial. Por ejemplo, la 
percepción de control personal del individuo que vive bajo un régimen autoritario no 
depende única y exclusivamente de la relación entre la subsistencia personal y la 
obediencia a las normas externamente impuestas, sino que depende también de un conjunto 
de creencias, principios y valores, de una dimensión motivacional y, posiblemente, de una 
opción existencial, es decir, del sentido dado a la propia obediencia a las normas 
dictatoriales (Tamayo, 1993). 
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Agregar esta variable al modelo de Rotter podría hacer esperar que produjera un 
aumento del potencial predictivo del comportamiento de las personas bajo el supuesto de 
que debe ser un agente causal de la misma en contextos ambiguos, donde fuera difícil crear 
expectativas específicas, pero que fueran parecidos a otros ya experimentados por la 
persona. 
Sin embargo, aunque fue agregada a la Teoría del Aprendizaje Social como una 
variable complementaria, al parecer ha sido utilizada de forma inadecuada al haberse 
estudiado como predictor de la conducta al margen de otros factores con los que 
supuestamente interactúa como, por ejemplo, el valor del reforzamiento. Por lo tanto, se ha 
empleado fuera de contexto, según la opinión de su creador (Rotter, 1975). Posiblemente 
este hecho explica el bajo poder predictivo de este constructo sobre la conducta, constatado 
en muchas investigaciones. 
Aunque esto último pueda ser cierto, Wallston (1992) afirma que aunque dicha 
relación sea frágil aparece de forma sólida, es decir, el locus de control se comportaría 
como un buen predictor, muy global pero de poca intensidad. 
 
3.2.- Definición de locus de control 
Se hace precisa una buena definición, en especial si se trata de una variable de 
carácter cognitivo o subjetivo. Debe indicarse con la claridad y distinción suficiente que 
conduzca a un entendimiento común. Necesita ser ilustrada con muchos ejemplos de 
comportamiento, de sus consecuencias, si su presencia o ausencia no es directamente 
observable. Debe indicarse de tal manera que las operaciones para su medición no sólo 
sean claras, sino que además, sean ampliamente aceptadas, como es lógico y razonable. 
Términos tales como autorealización, superación, motivación intrínseca frente a 
la motivación extrínseca, amor incondicional, etc. crean interés y entusiasmo, pero cada 
científico interpreta el concepto a su manera, y las operaciones para la medición o bien no 
existen o varían tanto que la investigación resultante produce una serie de estudios 
contradictorios o no replicables. 
Incluso con definiciones precisas, muchas veces es necesario distinguir entre el 
constructo que se define y otros constructos utilizados en el pasado o presente con los que 
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se puede confundir, así como también dejando claro las conexiones con otros, de modo que 
los datos recogidos puedan ser interpretados y desarrollados (Rotter, 1990). 
Tomando en consideración la literatura consultada (Rotter, 1962), el locus de 
control es definido como una expectativa generalizada de control sobre los refuerzos, 
permitiendo clasificar a los sujetos en internos o externos. 
Los individuos con un locus de control interno tienen la expectativa de que los 
resultados obtenidos son contingentes causados por su conducta o por sus propias 
características personales. En cambio, los más externos percibirán que las consecuencias 
de la propia conducta dependerán de factores ajenos a su control, como la suerte, el 
destino, el azar o la participación de otras personas. 
Debemos destacar que la definición de Rotter sólo tiene en cuenta un tipo de 
consecuencias de la conducta del sujeto: aquéllas que pueden ser consideradas como 
eventos agradables por el mismo y, concretamente, los refuerzos. No considera otros tipos 
de consecuencias igualmente importantes como pueden ser los eventos negativos o 
desagradables. 
Es Lefcourt (1980, p. 247) quien amplía el rango de posibilidades del constructo 
locus de control en su definición. En ella, incluye todo tipo de consecuencias derivadas de 
la conducta del individuo independientemente de que éstas puedan ser consideradas como 
refuerzos o no. Formula el constructo de la siguiente manera: 
“El locus de control es, de una parte, una expectativa 
generalizada respecto de la conexión entre las características 
personales y/o las acciones y, de otra, de los resultados esperados 
[...]. Una expectativa generalizada de control externo es una creencia 
difusa de que los resultados son independientes de los esfuerzos 
personales. Una expectativa generalizada de control interno es la 
creencia de que los resultados son contingentes con las acciones”. 
De la Rosa (1986) define el locus de control como un constructo que refiere el 
grado en que los sujetos creen que su vida está bajo su propio control o bajo el control de 
otros. Así, el locus de control puede ser definido como la creencia que la persona tiene 
acerca de los refuerzos positivos o negativos de su actuar; por ello, si un individuo cree que 
tiene poco control respecto a las recompensas o castigos que recibe, no encontrará razón 
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suficiente para modificar su comportamiento dado que no considera que puede influir en la 
posibilidad de que tales eventos se presenten (Duran, 1998). 
Como complemento de lo anterior, el locus de control también podría definirse 
como la posibilidad de controlar un hecho o acontecimiento según el control esté 
localizado fuera o dentro de uno mismo (Bandura, 1999; Richaud de Minzi, 1990).  
Alrededor de esta idea, el locus de control se refiere a la posibilidad de dominar 
un acontecimiento según se localice el control dentro o fuera de uno mismo (Bandura, 
1999; Richaud de Minzi, 1990). Cuando una situación se percibe como contingente con la 
propia conducta, se habla de locus de control interno. En este caso, el individuo siente que 
tiene la capacidad de dominar el acontecimiento. Si en cambio esta situación no es 
contingente con la conducta del sujeto, se denomina locus de control externo, donde no 
importa los esfuerzos que el individuo haga y el resultado será consecuencia del azar o del 
poder de los demás. 
Tamayo (1993), define al locus de control como una construcción conceptual 
que se desarrolló para poder escribir y explicar las creencias más o menos estables que 
utiliza una persona, para argumentar el foco de control en los acontecimientos del día a día 
así como el de su propia conducta.  
Según Penhall (2001), el grado de control influye en las personas en función de 
unos acontecimientos. Es una actitud que hace corresponder los resultados del 
comportamiento a un evento de tipo interno o externo. Estos eventos pueden ser lo que 
haga que se refuerce una conducta a nivel interno o, por el contrario, que se interprete 
como fuerzas externas lejos del alcance de los individuos. 
Por su parte, Selart (2005) define al locus de control como un rasgo de la 
personalidad que se mantiene constante en el tiempo, colocando además, a los individuos 
en un continuo, conforme a la responsabilidad que ellos otorgan a los acontecimientos de 
su vida diaria. Estos acontecimientos, aclara, pueden ser neutros, positivos o negativos. De 
esta manera, se muestra el nivel en el que las personas atribuyen la causa de su 
comportamiento, ya sea de una manera externa o interna. 
Bolívar y Rojas (2008), apoyándose en Manstead y Van der Pligt (1998), 
relacionan el locus de control interno con la autoeficacia. Sin embargo, el locus de control 
externo, es un elemento que facilitaría o dificultaría el comportamiento de las personas. 
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Según ellos, la situación descrita en el comportamiento se dice que es controlada y en la 
segunda situación el comportamiento es conducido por terceros. 
Esta relación que hace Bolívar y Rojas (2008) nos interesa especialmente, dado 
que en este trabajo pretendemos establecer una relación entre locus de control y la 
autoeficacia. 
Buscando definiciones más recientes, Guarin y García (2015), defiende que la 
idea de locus de control efectivamente se desarrolla a partir de la Teoría Del Aprendizaje 
Social, la cual viene a decir que el comportamiento de las personas en una determinada 
situación está en función de la expectativa y el valor del reforzamiento de dicha situación. 
En esta teoría, la expectativa viene definida como la posibilidad que atribuye una persona 
al hecho de que un reforzamiento concreto suceda en relación a un comportamiento 
específico en una circunstancia concreta. La expectativa a la que nos referimos, la que más 
ha centralizado las investigaciones, se refiere al nivel en el que un individuo percibe sus 
propios comportamientos como consecuencia de su esfuerzo;  en el lado opuesto, 
encontraríamos los que perciben que sus propios comportamientos  nada tiene que ver con 
su esfuerzo. 
Algunos aportes más a este constructo son los realizados por Casique y López 
(2007), los cuales defienden que el control percibido sobre el comportamiento lo 
componen dos factores, uno de carácter interno y otro externo. El interno se orienta a la 
autodirección y el externo se relaciona con elementos que están fuera del sujeto, orientados 
a otras personas, o al azar. Estos dos factores dificultarían o facilitarían la ejecución de un 
comportamiento que posibilita la consecución de premios o la supresión de castigos. Sobre 
esta idea, podríamos simplificar diciendo que el locus de control sería el vínculo que existe 
entre el comportamiento de una persona y los efectos resultantes de dicho comportamiento. 
La competencia personal percibida y el locus de control son considerados por 
Fernández Castro, Álvarez, Blasco, Doval y Sanz (1998) como las opiniones generales y 
creencias que los individuos poseen acerca de las relaciones entre los resultados en 
situaciones ambiguas o poco específicas y sus agentes, creencias que modulan de manera 
muy importante el juicio que se hace sobre el control. Según ellos, el locus de control sería 
el lugar en el que se sitúa la capacidad de controlar. Esta capacidad, según los autores 
mencionados, puede situarse en el propio individuo, es decir, estaríamos hablando de locus 
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de control interno. Si dicha capacidad se sitúa fuera del individuo, estaríamos hablando 
entonces de locus de control externo. 
En el ámbito en el que nos estamos moviendo, la enseñanza y el rendimiento 
académico, la literatura existente se centra sobre todo en el amplio efecto de la 
personalidad en la educación, usando indicadores tales como los años de escolaridad, si se 
ha graduado en la universidad (Cebi, 2007; Coleman & DeLeire, 2003; Heckman et al., 
2006) y, como no podía ser de otra manera, el papel que juega un rasgo de personalidad 
como  es el locus de control (Baron & Cobb-Clark, 2010). 
Uno podría preguntarse por qué tantos científicos sociales en los últimos treinta 
años han participado en el estudio de un concepto que no podía ser considerado como algo 
nuevo. Seguramente nuestros antepasados más lejanos estaban preocupados con las ideas 
de causalidad, y nuestra historia pasada está repleta de historias y mitos que describen 
eventos controlados por los dioses y el caprichoso destino, así como los resultados de la 
propia conducta. Cuando los científicos sociales surgieron, también trataron el tema de la 
interpretación de la causalidad, las creencias en la suerte, en el destino y en la intervención 
celestial (Seeman, 1959). El interés en la percepción de la causalidad ha estado presente 
durante mucho tiempo. Lo que se necesitaba era un concepto que fuera lo suficientemente 
claro para dar lugar a una medida aceptable. 
 
3.3.- Paradigmas del locus de control  
Pensamos que, además de intentar recoger un conjunto de representativas 
definiciones sobre el locus de control, sería interesante hacer un recorrido resumido y 
estructurado por las principales etapas por las que ha ido transitando el concepto. 
En este sentido, podemos decir que todo lo que se ha avanzado en la literatura 
sobre locus de control tiene su base en las investigaciones realizadas durante varias 
décadas, situando sus principales axiomas en cuatro paradigmas (Thompson & Collins, 
1995; Shapiro et al., 1996, citados en Linares, 2001): 
 El primer paradigma surge alrededor de los años 60, con la Teoría del 
Aprendizaje Social de Rotter (1966). Es aquí cuando el autor desarrolla su escala 
de Locus de Control Interno-Externo, con el fin de valorar las creencias 
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subjetivas que una persona pueda tener, en relación al control que pueda ejercer 
sobre los resultados. Rotter plantea que algunas personas hacen depender dichos 
resultados a la ejecución de sus acciones conjuntas, y que por el contrario, otras 
personas relacionan el resultado de sus conductas a factores que se encuentran 
fuera de ella. En estos años, Rotter, sitúa como variable central de su teoría la 
percepción de control. 
 En la década de los 70 surge el segundo paradigma. Es Seligman (1975) y su 
Teoría de la Indefensión Aprendida, incidiendo de nuevo en la importancia del 
control, ya se trate de un control objetivo (tema de su formulación inicial) o de 
un control percibido (tema de su segunda formulación). 
Como ya se ha comentado, sus trabajos iniciales se llevaron a cabo con 
perros, donde se les sometió a situaciones en el que nada tenía que ver sus 
acciones con el resultado de ellas, provocando respuestas de indefensión. 
Este paradigma se aplicó con posterioridad a seres humanos, 
concluyendo que los individuos, ante situaciones en las que no existe una 
contingencia entre la conducta y el resultado de ella, terminan desarrollando 
estados depresivos. 
En ese tipo de situaciones, Seligman destaca la falta de habilidad de 
algunas personas para iniciar procesos de control, que les ayuden a obtener 
resultados favorables, o que al menos ayuden a mitigar los resultados negativos 
obtenidos. 
Seligman formuló el concepto de indefensión aprendida definida como 
el resultado de fracasos continuados, en un intento de conseguir cierto control 
sobre cierta situación. 
 El tercer paradigma surge en los años 80, de la mano de la Teoría del 
Aprendizaje Social de Bandura (1977). Como ya hemos explicado, dicha teoría 
se centra en el concepto de la autoeficacia, concepto ampliamente desarrollado 
en el capítulo anterior. 
Lo que sí nos gustaría mencionar es la relación de este paradigma con el 
concepto locus de control pues es cuando Bandura realiza la reformulación de su 
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teoría denominándola Teoría Cognitiva Social cuando la percepción de control 
adquiere más importancia para él (Bandura, 1986). 
 Las Teorías Psicosociales de Afrontamiento ante situaciones estresantes centran 
el origen del cuarto paradigma. Conviene mencionar a Folkman (1984), ya que 
transmitió la idea de que la percepción de control puede estar influyendo en una 
evaluación primaria de la situación que el individuo esté viviendo. En esta 
evaluación primaria se interpreta y evalúa la gravedad o no de la situación 
siendo fundamental para una segunda evaluación en la que se echa mano de los 
recursos y alternativas de afrontamiento. 
En torno a este paradigma conviene destacar el Modelo Cognitivo de 
Adaptación de Taylor (1983). El investigador afirma que el hecho de que nos 
adaptemos a una situación traumática está influido por tres factores: la búsqueda 
de un significado, el llegar a establecer el control de la situación, y el 
restablecimiento, dice, de la autoestima. Cuando una persona tiene que resolver 
una situación traumática, se puede llegar a observar una disminución en la 
percepción del control al no poder ejercerlo o no poder eludir su negativo 
resultado. Poner en marcha una adecuada percepción de control cobra relevancia 
en el hecho de que una persona pueda resolver una situación dada 
experimentando menores niveles de ansiedad o depresión. 
Al hablar de estos cuatro paradigmas, hay autores como Fernández Castro et al. 
(1998) que dicen que tanta variabilidad ofrecida en la investigación sobre el control tiene 
como consecuencia el haber dado origen a distintas formulaciones conceptuales sobre 
dicho control que en teoría se basan en conceptos a priori sinónimos pero que a la hora de 
la verdad tienen una difícil integración. 
Según los autores arriba mencionados, esta divergencia viene originada no sólo 
por las diferencias a la hora de estudiar lo que a priori puede ser el mismo constructo, sino 
porque también las investigaciones que lo sustentan muestran resultados muy dispares, 
dispersos, poco concluyentes y faltos de consistencia. Tal y como comentábamos también 
a propósito de la autoestima. 
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Es el objetivo pues de este trabajo arrojar un poco más de comprensión y 
entendimiento respecto de algunos de los conceptos y temas relacionados con el locus de 
control, sobre todo en el ámbito del rendimiento académico en las escuelas de negocio. 
Pasemos ahora a profundizar algo más en los dos polos de este continuo locus de 
control: el interno y el externo. 
 
3.4.- Locus de control interno 
Para McCombs (1991), lo que subyace al locus de control interno es el concepto 
del “sí mismo como un agente”. Dicho de otro modo: que las acciones de los individuos 
son controladas por sus pensamientos y que estas acciones a su vez afectan positivamente a 
la motivación, las creencias y el desempeño. De esta manera, si la persona cree que el 
esfuerzo que le dedica a una actividad es contingente con el resultado de su 
comportamiento, dicha persona presentaría un locus de control interno. 
Es interesante tener en cuenta también el trabajo de Nehemia, Giora y Yechiela 
(1992). En dicho trabajo se aborda la idea de que si las personas asumen el control de sus 
decisiones, el locus de control es interno, ya que intentan por todos los medios ejecutar 
dichas decisiones, ayudándolas incluso a estar más preparados ante cualquier imprevisto.  
Desde la perspectiva de Casique y López (2007), el locus de control interno se 
diferencia de otros conceptos en que este es capaz de influir en el propio destino, de alterar 
una situación de adversidad y de aumentar la probabilidad de alcanzar las metas deseadas. 
Este tipo de locus de control, el interno, se le ha vinculado con un mejor 
desempeño individual a nivel social y académico (Almaguer, 1998). Este autor afirma que 
las personas con las más altas valoraciones académicas poseen un locus de control interno, 
atribuyendo sus fracasos o éxitos a factores internos, haciendo que mejore su autoestima, 
aumentando además, sus expectativas positivas de futuro (Navarro, 2003). De esta manera, 
estas personas asocian sus buenos resultados, sus éxitos y su buen rendimiento académico, 
a su esfuerzo y perseverancia, llegándose a sentir mejor consigo mismas, así como más 
capaces de encarar las dificultades que se les presenten. 
En recientes investigaciones como la de Oros (2005), se sugiere que los alumnos 
que presentan un locus de control más interno obtienen un mejor rendimiento académico. 
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Lo explica por el hecho de que al ser menos dependientes, no presentan niveles altos de 
ansiedad ante esas situaciones complicadas, manejando, además, mucho mejor las 
situaciones que desembocan en una gran tensión. Además de esto, dichos alumnos 
presentan mayores índices de autoeficacia y se desenvuelven mucho mejor en entornos 
donde se necesita echar mano de las relaciones sociales (Day, 1999; Pelletier, Alfano, & 
Fink, 1994; Rimmerman, 1991; Valle, González, Viero, Gómez, & Rodríguez, 1999). 
En función de lo anteriormente expuesto por dichos autores, los alumnos que se 
consideran más independientes tienden a ser menos conformistas, suelen colaborar más 
participando en casi cualquier situación, y además, suelen interesarse por investigar e ir 
más allá de las soluciones alcanzadas. 
Otra característica de las personas que poseen un locus de control interno, según 
Góngora y Reyes (2000), es que muestran menos emociones de carácter negativo así como 
un mejor desempeño en las tareas que realizan pues cuentan con estrategias focalizadas 
más en la tarea que en las emociones. 
De igual forma, Lefcourt (1984), citado en Guarín y García (2015), considera 
que las personas con un locus de control interno suelen estar más pendientes de todo lo que 
les pueda proporcionar información para su futuro comportamiento; además, suelen estar 
también más preocupadas por sus errores o fracasos, ya que desde ellos pueden aprender a 
manejar diferentes situaciones futuras. Dichas personas también muestran un mejor 
“funcionamiento académico”, variable con la que trabajamos en nuestro estudio empírico. 
 
3.5.- Locus de control externo 
Desde la perspectiva de Gómez y Valdés (1994), las personas con un locus de 
control externo suelen atribuir sus éxitos a la buena o mala suerte o al destino. Intentan casi 
siempre buscar la tarea que les conlleve menor esfuerzo con el fin de alcanzar el objetivo 
de una forma exitosa. Los fracasos que obtienen generalmente los atribuyen a la mala 
suerte, la mala fe de las personas o simple y llanamente porque se les confió una tarea más 
difícil que a los demás. 
Los individuos con un locus de control externo piensan que la providencia, será 
la encargada de resolver todos los problemas y dificultades en los que se encuentran 
(Lefcourt, 1984). 
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Guarín y García  (2015), basándose en Lefcourt (1984), añaden que estas 
personas con un locus de control externo, al entender que a través de sus comportamientos 
no serán capaces de alterar y mejorar las dificultades a las que se enfrentan en su día a día, 
tenderán a confiar en que los factores externos se encarguen de solucionar dichas 
dificultades. 
Oros (2005) explica que el locus de control externo suele aparecer cuando la 
situación que se representa la persona no es contingente con su comportamiento, de modo 
que poco importa los esfuerzos que haga y lo perseverante que sea, porque el individuo 
pensará que la situación que se presenta ante él se desarrollará de una forma azarosa, o que 
incluso será el resultado del poder de los demás, que de cualquier manera, será siempre 
algo ajeno él mismo. 
Reforzando estas ideas, Casique y López (2007) aportan su explicación sobre el 
locus de control externo, poniendo en este caso el foco en los factores externos al 
individuo. Estos factores externos (el azar, el destino o aspectos de carácter sobrenatural) 
son la explicación que se da la persona sobre la relación que se establece entre las 
situaciones que vive y los resultados de dichas situaciones. Su destino no está en manos del 
individuo, sino de las circunstancias y del ambiente en el que se desenvuelve. 
Al mismo tiempo, Woolfolk (1998), citado en Guarín y García (2015), señala 
que las personas que se mueven en un locus de control externo suelen atribuir su destino a 
la suerte. Si esto lo pudiéramos relacionar con el ámbito académico, las personas con un 
locus de control externo piensan que no van a poder llegar a asumir el control, ni desde 
luego los resultados de la actividad que se le asigna, creyendo además, que la suerte es lo 
que finalmente va hacer que el resultado se logre o no. 
 
3.6.- Características diferenciales individuales atendiendo al locus de control 
Volviendo a la base, a la Teoría del Aprendizaje Social, en la cual se encuadran 
los trabajos de Rotter (1996, 1987, 1992), se describen y utilizan cuatro tipos de variables 
que intervienen en dicha teoría: a) el potencial para realizar una conducta; b) las 
expectativas de reforzamiento; c) el valor del reforzamiento; y d) la situación psicológica. 
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A.- El potencial conductual se refiere a la probabilidad de que un 
comportamiento particular ocurra en una situación determinada. 
B.- Las expectativas de reforzamiento son los pronósticos que las personas 
realizan sobre los resultados de su comportamiento. Se trata de una valoración 
que hace el individuo sobre la posibilidad de que un reforzador sea contingente a 
su comportamiento en una determinada situación. Se basan pues estas 
expectativas en la experiencia previa. 
C.- El valor de reforzamiento se centra en la importancia o preferencia de un 
reforzamiento particular para un individuo. El valor de reforzamiento de una 
recompensa difiere de una persona a otra. 
D.- La situación psicológica tiene que ver con el contexto psicológico en el que 
actúa la persona. Es la situación definida desde la perspectiva del individuo. 
Cualquier situación determinada tiene significados distintos para individuos 
diferentes y estos significados afectan a la respuesta. 
La percepción de control sobre la situación aumenta la motivación de la persona 
para hacerle frente. De ello se puede esperar que los individuos con un locus de control 
interno en comparación con los externos se sientan más comprometidos, comportándose 
ante la situación de forma más activa (Rotter, 1966).  
Dicho de otro modo, a las personas con un locus de control interno se las 
identifica con asuntos que tienen que ver  con la  capacidad para hacer frente a las 
dificultades, la persistencia o la planificación. Por el contrario, la pasividad es más propio 
de los de individuos de locus externo (Rotter, 1992). 
Los individuos con un locus interno suelen dar menos importancia a los 
acontecimientos del entorno y creen que ellos tienen el poder de actuar en contra de las 
amenazas identificadas en el mismo (Ashford, Lee, & Bobko, 1989; Lin & Ding, 2003). 
La literatura sugiere muchas características de las personas con un locus de 
control interno o externo, como por ejemplo: 
Las personas que toman el control de sus decisiones y además intentan llevarlas 
a cabo, tienden a mostrar un locus de control interno, además de tener una tendencia a 
predecir los sucesos. Es decir, cuanto más acertada sea la posibilidad de que los sucesos 
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sean predecibles, más será el control que demuestre una persona con locus de control 
interno sobre su conducta (Nehemia et al., 1992). 
Diversas publicaciones afirman que las personas en las que se muestra un locus 
de control interno tienen un mejor desempeño así como menos emociones negativas, ya 
que sus estrategias de decisión y resolución están más orientadas a la tarea y menos 
orientadas a la emoción (Góngora & Reyes, 2000). 
Lefcourt (1984) afirma que las personas con un locus de control externo creen 
que la casualidad resolverá sus problemas; además, suelen ser menos productivos. En 
cambio, los individuos con un locus de control interno suelen estar más atentos a todo 
aquello que les pueda nutrir de información para su comportamiento futuro, están más 
preocupados por sus fracasos o errores, muestran más resistencia a la manipulación, su 
aprendizaje es más intencional, tienen un mejor funcionamiento académico y su actividad 
se orienta al logro. 
Las personas con un locus de control interno relacionan sus logros a su propio 
esfuerzo, así como a su habilidad para conseguir el éxito. Sus fracasos los imputan a ellos 
mismos, experimentando vergüenza y culpa de una forma más intensa que los externos. 
Por otro lado, los logros de las personas externas son atribuidos al destino o a la buena 
suerte; además, buscan siempre el trabajo y la tarea que les conlleve menor esfuerzo para 
poder alcanzar el éxito y sus fracasos los atribuyen a la mala suerte, la mala voluntad de las 
personas y a que les tocó la tarea más difícil (Gómez & Valdés, 1994). 
Una lectura ligera de los párrafos precedentes puede dejar la errónea impresión 
de que toda atribución interna es beneficiosa y toda externa es nociva. Sin embargo, esta 
mirada reduccionista está alejada de la realidad. Al interpretar las distintas atribuciones, 
deben analizarse de manera holística múltiples factores. Uno de ellos implica determinar si 
las atribuciones se han realizado frente a sucesos de éxito o de fracaso. Una atribución 
interna para el éxito puede ser beneficiosa y saludable, mientras que una atribución interna 
para el fracaso puede resultar desventajosa, sobre todo, si es estable en el tiempo. 
Pallarés (2011) aclara que uno de los motivos más importantes de las personas es 
el pensar bien de sí mismo, es decir, tener un adecuado nivel de autoestima. De hecho, 
defiende la idea de que algunos comportamientos humanos, observados de una manera 
muy frecuente, no sólo se explican si no es a partir de la existencia de esta necesidad. 
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Esto va aparejado a la tendencia a atribuir los buenos resultados a uno mismo, al 
contrario de lo que ocurre con los malos, llevándonos a veces a sobreestimar nuestras 
propias capacidades o a identificarnos con los grupos y personas que son exitosas y a 
alejarnos de los fracasados, e incluso a compararnos con los que están por debajo. 
Con relación a esto último, Pallarés (2011), citando a otros autores, recoge dos 
situaciones muy particulares: el síndrome del impostor y el efecto Dunning-Kruger. 
El síndrome del impostor fue escrito por Clance y Imes en 1978 (citado en 
Pallarés, 2011). Consiste en la creencia de que uno no es capaz o no está preparado para 
realizar las tareas y responsabilidades que el puesto de trabajo requiere. La persona piensa 
de este modo a pesar de los logros alcanzados y del reconocimiento general de su valía y 
competencia. Los individuos con este síndrome se resisten a reconocer sus capacidades y 
triunfos y a pesar de la evidencia lo achacan a la suerte o a la temporalidad. 
Desde el punto de vista de las autoras, la autoestima de estas personas con esta 
tendencia no se habría desarrollado al mismo ritmo que sus habilidades. Es decir, habrían 
resultado incapaces de interiorizarse o aceptar sus logros, haciendo que su autoestima se 
corresponda con sus logros. 
Este síndrome podría guardar cierta relación con las situaciones en las que las 
personas no aceptan o les molesta que les halaguen, llegando incluso a enfadarse con aquél 
o aquéllos que los elogian. 
El efecto Dunning-Kruger debe su nombre a sus descubridores, Justin Kruger y 
David Dunning en 1999. Habla de las personas incompetentes que llegan a estar 
convencidas y seguras de que son competentes (Kruger & Dunning, 1999). 
La posible explicación de esto se puede deber al hecho de que, muchas tareas 
intelectuales y sociales, requiere de unas habilidades muy parecidas a las que se necesitan 
para evaluarlas. 
 
3.7.- Modelos teóricos y constructos equivalentes a locus de control 
En este apartado se exponen la diversidad de propuestas conceptuales 
tradicionales que se han ocupado de intentar poner orden en el constructo locus de control. 
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Algunos de esos intentos se configurarán como propuestas autónomas con 
entidad diferenciada del resto de constructos, y otros lo harán más bien como conjunciones 
y enlaces entre unos constructos ya establecidos. El principal objetivo es, pues, constatar 
en qué medida se consigue verdaderamente poner orden, o si, paradójicamente, lo que se 
consigue es incrementar la diversidad y vaguedad conceptual y por tanto la confusión que 
se pretendía enmendar. 
La diversidad de modelos teóricos y constructos equivalentes a locus de control 
podrían formularse resumidamente en las propuestas conceptuales tradicionales siguientes: 
– Competencia. Según White (1959), éste sería un concepto motivacional. Para 
este autor se buscaría explicar lo que no explican las teorías clásicas del impulso. 
Lo  define como el sentimiento de eficacia, siendo la antesala de otras 
propuestas como la de Bandura. Este autor habla de una necesidad intrínseca de 
relacionarse con el medio y de obtener  satisfacciones  del  mismo. 
– Impotencia. Es uno de los clásicos que incluso el mismo Rotter (1966) 
menciona. Sería el sentimiento de que uno no puede interferir en los resultados 
que se derivan de un proceso de toma de decisiones.  
– Autoeficacia percibida. Se trata de una de las variables objeto de análisis en el 
presente estudio. Es un debate continuo el que se produce para delimitar 
conceptualmente el locus de control y la autoeficacia (Hawkins, 1992; Kirsh 
1982; Lefcourt, 1992; Zuroff & Rotter, 1985). 
Ente los años 50 y 60, se comenzó a estudiar el control personal en el 
ámbito de la Psicología, sin embargo, es a finales del siglo XX cuando surgen 
los principales estudios relacionados con esta materia dando origen a una nueva 
área de investigación relacionado con el control que pasó a denominarse 
Psicología del Control (Palenzuela, 1984). 
Como se puede apreciar, el concepto de control percibido se relaciona 
íntimamente con el de autoeficacia, la cual ha sido definida como: “los juicios de 
cada individuo sobre sus capacidades, en base a los cuales organizará y 
ejecutará sus actos que le permitan alcanzar el rendimiento deseado” (Bandura 
1986, p. 373). 
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Se puede observar que, mientras el locus de control se centra en la 
percepción de la contingencia (asociación acciones-resultados), la autoeficacia lo 
hace en la de competencia (capacidad-habilidad personal). Ambos conceptos 
resultan de gran importancia a la hora de realizar una evaluación operativa sobre 
el control (Skinner, 1996). 
Se ha constatado que las percepciones de una alta autoeficacia, y unas 
creencias de control interno, presentan sistemáticamente correlaciones positivas 
entre ellas. 
Lo propio ocurre cuando se combinan una percepción de baja autoeficacia 
con creencias de control externo (Sanjuán et al., 2000). De hecho, este último 
comentario basado en la relación entre autoeficacia y locus de control es algo 
que someteremos a prueba en la presente tesis. 
Bandura (1995), no obstante, asegura que la autoeficacia percibida se 
ocupa de las creencias de la gente acerca de sus capacidades para producir 
ciertos comportamientos, mientras que el locus de control se refiere a las 
creencias de la gente sobre si los resultados que experimentan dependen de sus 
acciones o no. 
Pero  tal  diferencia  no  vuelve  a  quedar  nada clara posteriormente en 
Bandura (2001), donde además, separa lo que él denomina la agencia personal 
en dos grandes bloques que en realidad son de difícil separación: 
a) Características principales de la agencia humana como: 
- Intencionalidad o elemento que fija planes de acción para lograr o 
alcanzar diferentes resultados. 
- Previsión o habilidad para anticipar los resultados a conseguir. 
- Autorreactividad o habilidad para dar forma a los diferentes cursos de 
acción. 
-  Motivar y regular su ejecución, incluyendo mecanismos de 
autovaloración.  
- Autorreflexividad, a través de la que se decide el ajuste entre el 
pensamiento predictivo y operativo y las consecuencias de  las propias 
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acciones de las de otros (aquí deberíamos situar las expectativas de 
autoeficacia). 
b) Modos de la agencia humana, destacando entre otros:  
- Una agencia de poder basada en la autoeficacia social percibida. 
- Una agencia colectiva basada en la autoeficacia colectiva percibida. 
- Una agencia personal basada en la autoeficacia personal percibida 
propiamente dicha. 
Así pues, los límites conceptuales relacionados con la autoeficacia parecen 
solaparse tanto con el locus de control como con el resto de conceptos que le son 
añadidos. 
–  Atribuciones. Algunos investigadores (Morales, 1995; Bermúdez y Pérez 
García, 1989) explican que los procesos atribucionales vienen a ser algo así 
como procesos interpretativos sobre los orígenes de un determinado 
acontecimiento. Dichos procesos modifican el comportamiento de las personas 
en dos sentidos: en el sentido de que ellos se explican a sí mismos las causas de 
la propia conducta, y  en el sentido de que, en función de lo descrito, se 
modifican conductas futuras así como los valores y las expectativas para 
adecuarse a próximas demandas del entorno. 
–  Teorías de expectativa y valor. En este tipo de teorías se dice que guardan más 
relación con el locus de control. Describimos las dos de los principales modelos 
que más tienen que ver con nuestro concepto de autoestima: 
 Modelo elaborado por Eccles, Adler, Futterman, Goff y Kaczala (1983). 
Este modelo dice que los valores y las expectativas deciden la conducta, la 
firmeza en la tarea y la elección de la misma. Tanto valores como 
expectativas se verían influenciados por creencias sobre la tarea por 
percepciones de competencia, percepciones de dificultad de distintas tareas, 
por autoesquemas y por  objetivos  individuales. 
A su vez, este proceso se vería influido por percepciones de la actitud 
y las expectativas de los demás hacia la persona por recuerdos afectivos y 
70 
por la propia interpretación que la persona realiza sobre los resultados de 
sus experiencias de éxito previas. 
 El modelo de valores y motivación de logro de Feather (1992) es el otro 
modelo. En este modelo se debe tener en cuenta el papel importante que 
tiene el modelo de la motivación de logro y el de la motivación extrínseca. 
– Teoría de control de la acción. Estamos ante una teoría a caballo entre algunos 
otros constructos como los de cognición, motivación y toma de decisiones. Kuhl 
(1986) señala la vinculación tan importante que hay entre los procesos que 
tienen que ver con la motivación y los procesos de orden cognitivo. 
– Teoría de la acción razonada–planeada sobre actitudes (Ajzen, 1988). 
Distinguiríamos entre locus de control e intención por el hecho de que la primera 
es una expectativa que se guía por ciertas constricciones realistas y la intención 
es la voluntad directa de obrar. 
– Existen también otras teorías en las que se relacionan el locus de control con 
otros constructos, como por ejemplo: las teorías de autonomía de Angyal (1941);  
de causación personal de De Charms (1968); de la libertad percibida de Steiner 
(1980); el ya mencionado de la motivación intrínseca de Deci (1975); las del 
sentimiento de fluir de Csikszentmihalyi (1988); la del optimismo de Scheier y 
Carver (1987), etc. 
Todo lo anteriormente expuesto nos debería servir para reafirmar el interés por 
trabajar  las hipótesis que se formularán en la presente tesis que, entre otras, irán 
enunciadas en torno a la variable locus de control y su relación con las demás variables 
psicológicas objeto de este trabajo, tales como la autoestima, la autoeficacia y el 
rendimiento académico. 
Según Palomar y Valdés (2004), la importancia del concepto de locus de control 
radica en la posibilidad de generalización que tienen las personas y la consecuente 
facilidad para anticiparse a diversas situaciones basándose en las experiencias anteriores de 
reforzamiento. Esta generalización puede afectar no sólo a la persona en distintas 
situaciones de su vida, sino también a un grupo de personas que comparten características 
culturales y medioambientales. 
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3.8.- Cómo se mide el locus de control 
El primer intento de medir como variable psicológica las diferencias 
individuales en una expectativa generalizada o creencia en el control externo, fue iniciado 
por Phares (1957) en su estudio sobre el azar y la habilidad, y los efectos sobre las 
expectativas para el refuerzo. Phares desarrolló una escala tipo Likert con trece ítems 
declarados como actitudes externas y trece como actitudes internas. 
El trabajo de Phares fue seguido por el de James (1957). James revisó el 
cuestionario de Phares y continuó utilizando un formato tipo Likert, añadiendo veintiséis 
ítems. Además, se añadieron algunos ítems sobre la base de los elementos que parecían ser 
de mayor éxito en el estudio Phares.  
Uno de los primeros usos que se dio a la escala de James-Phares, fue en una 
investigación que aportó correlaciones entre las diferencias individuales atendiendo al 
control interno o externo (Simmons, 1959). 
Sin embargo, es en 1962  cuando Shephard Liverant, en asociación con Rotter y 
Seeman, se comprometen a ampliar la prueba y a desarrollar subescalas para diferentes 
áreas, tales como el logro, el afecto, actitudes políticas sociales generales y el control de la 
deseabilidad social. 
El cuestionario original ha ido sufriendo bastantes modificaciones hasta llegar a 
su versión española de Pérez García (1984) que es la que se utilizará para esta tesis. 
Dicha escala evalúa a nivel global el locus de control del individuo. Consta de 
29 ítems: 23 de ellos persiguen evaluar la variable y los otros seis buscan enmascarar el 
objetivo de la prueba. 
Cada ítem está compuesto por dos frases, una referida a las expectativas de 
control externo y la otra relativa a expectativas de control interno. Se calcula una 
puntuación total a partir de la suma de ítems contestados en la dirección externa. De esta 
manera, la puntuación que se obtiene habla de la parte del locus de control externo. 
La puntuación en esta escala puede ir de 0 a 23 puntos. Si la puntuación obtenida 
en esta escala se encuentra más cerca de 23 que de 0, el locus de control es más externo 
que interno. Si por el contrario dicha puntuación se encuentra más cerca de 0 que de 23, el 
locus de control es más interno que externo. 
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La Escala de Locus de Control Interno-Externo (Rotter, 1966) se construyó, no 
sólo teniendo en cuenta una variable teórica y sus características hipotéticas, sino que 
también se tuvieron en cuenta algunas ideas de los tipos de comportamientos, situaciones, 
sujetos o poblaciones en las que el autor estaba interesado utilizar. 
En la teoría del aprendizaje social (Rotter, 1966), un supuesto básico es que, la 
unidad de investigación para el estudio de la personalidad es la interacción de la persona y 
su entorno significativo. La conducta en diferentes situaciones será diferente aunque puede 
haber un gradiente de generalización a partir de una situación a otra. 
Rotter desarrolló la Escala Locus de Control Interno-Externo con el objeto de 
medir las diferencias individuales de las expectativas generalizadas respecto al grado en 
que los castigos y las recompensas están bajo el control interno y externo. Consideró el 
constructo de una manera unidimensional donde los polos del continuo representarían la 
máxima internalidad y el otro polo la máxima externalidad, es decir, cuanto más interna es 
una persona, menos externa será y cuanto más externa menos interna. Durante la década 
siguiente a su publicación fue uno de los cuestionarios más utilizados (Pervin, 1998). 
Añadiendo algo más de información sobre la escala, es interesante recordar el 
fundamental y ya mencionado artículo de Rotter (1966). En esta publicación se incide en 
que la mayor evidencia significativa de la validez de constructo de la escala locus de 
control proviene de las predicciones en el comportamiento de los individuos cuando están 
por encima y por debajo de la media de dicha escala o de correlaciones con los criterios de 
comportamiento específicos.  
Una serie de estudios corroborados por el autor proporcionan un fuerte apoyo a 
la hipótesis de que el individuo que tiene una fuerte creencia en que puede controlar su 
propio destino, es probable que pueda estar más alerta en aquellos aspectos del entorno que 
proporcionan información útil para su comportamiento futuro, que pueda tomar medidas 
para mejorar su condición ambiental y consiga poner en juego sus habilidades con el fin de 
centrarse más en sus capacidades. 
La creación, aplicación y adaptación de escalas que evalúan el locus de control 
en distintas áreas ha sido amplia y variada, tal y como expresa Oros (2005). Un ejemplo 
son las de locus de control para adolescentes (Richaud de Minzi, inédito); para niños (Díaz 
& Andrade, 1984; Richaud de Minzi 1990); situaciones laborales y de negocios (Chung & 
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Ding 2002; Spector 1988); grupos religiosos (Oros, Richaud de Minzi, & Main, inédito; 
Welton, Adkins, Ingle, & Dixon 1996); condiciones físicas (Ozolins & Stenström, 2003), 
etc. 
 
3.9.- Estudios aplicados acerca del locus de control 
Desde 1966, que es cuando hemos comentado que Rotter comenzó a investigar y 
a definir el concepto de locus de control, se han publicado numerosos trabajos en muy 
distintas áreas como por ejemplo, en el ámbito laboral, el clínico o el escolar. Además, en 
publicaciones de Joe (1971), Lefcourt (1966, 1972) y Rotter (1966), entre otros, se ha 
intentado relacionar dicha variable con muchas otras, tales como  el rendimiento, los 
procesos de producción, la influencia social, el procesamiento de información, la 
motivación de logro, las actitudes políticas, etc. 
En el repaso de la literatura sobre la aplicación del locus de control podemos 
encontrar que también se la ha relacionado con la autoeficacia, concepto del que ya hemos 
hablado. 
La investigación ha demostrado que quienes tienen locus de control interno son 
mejores alumnos, menos dependientes, menos ansiosos, se manejan mejor frente a las 
diferentes tensiones y problemas de la vida, tienen mayor autoeficacia y presentan mejor 
ajuste social (Day 1999; Pelletieret al., 1994; Rimmerman, 1991; Valle et al., 1999). 
Más ejemplos sobre los vínculos entre el locus de control y otras áreas de la vida 
de las personas pudiera ser el trabajo de Henson y Chang (1998) sobre emociones y locus 
de control. Ellos defienden que las personas con un locus de control interno expresan 
mayor afectividad positiva, mientras que los individuos con un locus más locus de control 
externo tienden a expresar síntomas depresivos o de tristeza y experimentan mayor 
afectividad negativa. 
El nivel de preparación académica ha sido otros de los temas con los que se ha 
relacionado el locus de control. A menor nivel de preparación académica, el control es más 
externo (Serrano, Bojórquez, Noriega, & Ramos, 2009) y a mayor nivel el control es más 
interno (Steptoe & Wardle, 2001). 
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También se ha echado mano de variables más sociodemográficas, como los 
trabajos de Encinas, Estrada, Díaz y Noriega (2003). Los estudiantes foráneos, solteros, 
mujeres, con once a quince años de residencia en una ciudad, tienen unos valores 
promedios más altos en el locus de control interno, mientras que los hombres casados, 
residentes originarios, más de quince años de residencia en la ciudad, tienen las 
puntuaciones medias más altas en locus de control externo.  
Otros ámbitos en los que se ha aplicado el constructo, incluyen la psicología 
industrial y organizacional, la psicología del deporte, la psicología de la educación y la 
psicología de la religión. 
Richard Kahoe (1974), por ejemplo, ha publicado trabajos en este último campo 
sugiriendo que la orientación religiosa intrínseca se correlaciona positivamente con el 
locus de control interno. 
De interés para la psicología de la salud y para la psicología de la religión es el 
trabajo de Holt, Clark, Kreuter y Rubio (2003). Se trata de un cuestionario para evaluar el 
locus de control referido a la salud y su relación con la espiritualidad. Los autores 
distinguen entre un activo locus de control espiritual de salud y un locus de control 
espiritual de salud más pasivo. 
En el marco de la psicología industrial y organizacional, y más concretamente en 
Newton y Keenan (1990) se ha encontrado que las personas con un locus de control interno 
tienen más probabilidades de adoptar medidas positivas para cambiar de trabajo frente a las 
personas con un locus de control más externo.  
Un ejemplo más sobre el estudio del locus de control relacionado con otra 
variable es el que tiene que ver con las actitudes y conductas de compra de los 
consumidores, abordado por Busseri, Lefcourt y Kerton (1998). 
Sobre esa misma línea de los hábitos de los consumidores, por ejemplo, Martin, 
Veer y Pervan, (2007) refirieron cómo el locus de control y el peso de las mujeres influyen 
en la forma en que reaccionan a los modelos femeninos en la publicidad de las diferentes 
formas del cuerpo. 
El locus de control también se ha incluido como una de las cuatro dimensiones 
del núcleo importante de las autoevaluaciones, junto al neuroticismo, la autoeficacia y la 
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autoestima (Judge, Erez, Bono, & Thoresen, 2002). En su publicación, los autores discuten 
sobre si los conceptos de locus de control, neuroticismo, autoeficacia y autoestima miden 
lo mismo. El concepto de núcleo de autoevaluaciones fue examinada por primera vez por 
Judge, Locke y Durham (1998), y desde entonces ha demostrado que tiene la capacidad de 
predecir varios resultados de trabajo, en concreto, la satisfacción laboral y el desempeño 
laboral.  
El locus de control y su relación con la pobreza ha sido también tema de interés 
para los investigadores (Galindo & Ardila, 2012), aplicando la misma escala de locus de 
control de Rotter (1966) que en este trabajo se va a utilizar. Al revisar el tema de la 
psicología de la pobreza, si bien no se encuentran una gran cantidad de publicaciones, 
comparado con cualquier otro tópico clásico tratado por la Psicología (por ejemplo la 
depresión o la ansiedad), sí es posible distinguir un grupo de trabajos que han venido 
desarrollando grupos de investigación o investigaciones aisladas que buscan dar un 
acercamiento al tema y que en algunos casos se refieren a los procesos psicológicos 
básicos. La mayor parte de las publicaciones son de los últimos diez años. 
Más ejemplos sobre las aplicaciones nos los dan Lachman y Weaver (1998), los 
cuales encontraron una relación alta entre el nivel socioeconómico y el locus de control en 
un estudio con tres muestras en población mejicana. Encontraron que un nivel adquisitivo 
alto está relacionado con una mayor sensación de control y menos percepción de 
limitaciones. En todos los grupos de estudio observaron que existe una relación entre una 
percepción de control con mejor salud, mayor sensación de bienestar y menos síntomas 
depresivos. 
Es interesante ver cómo en este estudio los autores encontraron que el locus de 
control cumple un papel moderador, puesto que las personas con un nivel adquisitivo más 
bajo que tenían una sensación de control más alta tenían mejor salud y bienestar 
comparables con los demás grupos de análisis. Se concluye de este estudio que, en general, 
el locus de control interno proporciona beneficio a todos los niveles socioeconómicos y 
que, a pesar de las adversidades propias de la situación de pobreza, hay personas que 
logran un alto nivel de motivación de logro y sensación de control, redundando esto en su 
calidad de vida. 
Vera, Laborin, Domínguez, Parra y Padilla (2009), al hacer un estudio en adultos 
mayores de la ciudad de México, encontraron que existía una relación directa entre el 
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aumento en la edad y el aumento del locus de control interno, así como una relación directa 
entre el nivel adquisitivo y el locus de control interno y orientación al logro. 
Palomar y Valdés (2004) hallaron en un estudio con novecientas personas 
distribuidas en tres niveles económicos (pobres extremos, pobres moderados y no pobres), 
que el grupo de no pobres y el de pobres moderados, presentan una mayor frecuencia de 
locus de control interno, mientras que el grupo de pobres extremos tiene un mayor locus de 
control externo. 
También encontraron que las personas de sexo masculino y los de más edad (36 
a 72 años) presentaban un locus de control más interno que las personas de sexo femenino 
y de menor edad (19 a 35 años). Además, las personas con mayor nivel educativo 
(licenciatura y postgrado) mostraban una mayor tendencia hacia un locus de control más 
interno en comparación con las personas de menor nivel educativo (sin escolaridad, 
primaria y secundaria). También se concluyó que la escolaridad de los padres influye en el 
locus de control de sus hijos. Las variables que mejor predijeron el locus de control en este 
estudio fueron el ingreso familiar y la escolaridad de los participantes. 
Son llamativas otras relaciones establecidas con el locus de control, por ejemplo 
las que tienen que ver con el hecho de vivir en pareja o con amigos. Tal como se observa 
en los datos, el adulto mayor que vive con la pareja o con amigos tienen una mejor calidad 
en su percepción de sí mismo, así como una mayor puntuación en el locus de control 
interno y la orientación al éxito, lo que habla de la manera en que se relacionan estos 
constructos con la cantidad y calidad del tipo de relación social (Goldstein, 1998). De esta 
manera, el soporte social puede ejercer un papel esencial, promoviendo y manteniendo la 
salud física y mental (Ramos, 2002). 
El ya mencionado trabajo de Lugli Rivero (2011), cuyo objetivo era el de 
determinar la capacidad predictiva de la autoeficacia percibida y el locus del control en la 
autorregulación del peso es otro de los ejemplos que da idea de la medida en que la 
variable interesa a los investigadores. 
Saini y Khan (1997) realizaron un estudio con pacientes alcohólicos, 
encontrando que quienes tenían locus de control interno alcanzaban mejores resultados 
terapéuticos que los demás. 
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Otras investigaciones (Koeske & Kirk, 1995; Rees & Cooper, 1992) sugieren 
que las personas con un locus de control interno presentan una mejor calidad en sus 
trabajos, una alta satisfacción laboral, una menor fatiga emocional y una menor tasa de 
conflictos en el ámbito de trabajo. 
Más estudios sobre la salud y el locus de control muestran como el locus de 
control interno mitiga los posibles efectos adversos de los síntomas de las enfermedades, 
ya sean físicos o emocionales (Jennings, 1990; Pilisuk, Montgomery, Parks & Acredolo, 
1993). 
Por otro lado, el locus de control se puede considerar que vaticina bastante bien 
la enfermedad (Hoon, Hoon, Rand, & Johnson, 1991), un bajo ajuste emocional (Kliewer 
& Sandler, 1992), una baja satisfacción en el trabajo (Jain, Lall, McLaughlin, & Johnson, 
1996) y una mayor percepción de amenaza (Grassi, Righi, Sighinolfi, Makoui, & Ghinelli, 
1998). 
El locus de control externo puede tomarse como predictor de enfermedades 
(Hoon et al., 1991; McNaughton, Patterson, Smith, & Grant, 1995), baja satisfacción 
laboral (Jain et al, 1996), peor ajuste emocional (Kliewer & Sandler, 1992; St. Yves, 
Freeston, Godbout, & Poulin 1989) y mayor percepción de amenaza (Grassi et al., 1998; 
Oros 2000). 
La lista y ejemplos de estudios relacionados con el locus de control es 
prácticamente inabarcable. Lo mencionado en los párrafos anteriores no deja de ser más 
que una pequeña muestra de la amplitud e importancia que la variable locus de control 
posee. 
 
3.10.- Locus de control, rendimiento académico y otras variables sociodemográficas: 
el sexo y la edad. 
El interés que ha suscitado el locus de control en los investigadores ha sido muy 
diverso, tal como se está poniendo de manifiesto a lo largo del presente trabajo. Creemos 
que este interés ha venido suscitado por la necesidad de los autores de contribuir a mejorar 
el bienestar de las personas y la sociedad. Tanto es así que, el estudio del rendimiento 
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académico y su vinculación con el locus de control ha sido considerada por varios autores, 
como una de las posibles contribuciones que se podía hacer a la mejora de dicho bienestar. 
Buena prueba de ello son los trabajos de Cazau (2004), el cual defiende el hecho 
de que cada individuo aprende de una manera diferente de los demás, utilizando distintas 
estrategias, haciéndolo además, a distintas velocidades e incluso con menor o mayor éxito; 
esto aunque posean el mismo nivel de motivación, de instrucción, edad o que incluso estén 
estudiando el mismo tema. Cada individuo responde de una forma muy particular al 
aprendizaje, que es la que le va a permitir relacionarse con su ambiente, implicando a su 
vez aspectos referidos a su personalidad. 
Por ejemplo, destaca la publicación de Mendolia y Walker (2014), en la que se 
investiga la relación entre los rasgos de personalidad en la adolescencia y el rendimiento en 
la escuela secundaria mediante un gran estudio de cohortes. En particular, se investigó el 
impacto del locus de control, la autoestima y la ética en el trabajo en el momento en el que 
el niño tenía 15 años, sus calificaciones en inglés y matemáticas a los 16 años, así como en 
la elección de asignaturas y el rendimiento posterior a la edad de 17-18 años en dichas 
asignaturas.  
Alrededor de esta idea, Bolívar y Rojas (2014) son de la opinión de que los 
estudios superiores contribuyen a un desarrollo, y por siguiente a un cambio significativo 
en la vida del estudiante. El alumno vive con incertidumbre no saber cómo se debe abordar 
esa nueva actividad académica, originando algunas actitudes que pueden llegar a estimular 
la forma en la que se perciben las acciones necesarias para una buena adecuación al 
entorno. Además de esto, hay un factor que hay que tener en cuenta, y es que los alumnos 
pertenecientes a programas de nivel superior como son los programas de postgrado, poseen 
unas características psicológicas muy especiales, haciendo que, como hemos expresado en 
el párrafo anterior, unas personas se diferencien de las otras a la hora de aprender de forma 
distinta. 
Esta velocidad y manera distinta que tiene los alumnos de aprender sobre su 
propio desarrollo, así como las conclusiones que extraen de todo ello, son las principales 
causas que hacen que nos encontremos con alumnos con un locus de control más interno 
que externo o a la inversa (Bolívar & Rojas, 2014). 
79 
De acuerdo a Burón (1997), un individuo con un locus de control interno va a 
mostrar un mejor concepto de sí mismo, un mayor índice de autoestima, un mejor 
rendimiento académico y una mayor perseverancia y autoeficacia. 
Por el contrario, las personas con locus de control externo, según Ivancevich, 
Konopaske y Matteson (2006) y Key (2002), citados en Bolívar y Rojas (2008), tienden a 
mantener una actitud más conformista y apática, ya que son los factores externos los que 
determinan el devenir de sus vidas, y es por eso que suelen planificar menos el futuro, 
muestran un bajo desempeño, suelen ser dependientes en el sentido de que esperan y 
siguen las instrucciones que se le marcan, pensando además, que los resultados que 
obtienen van a venir influenciados por los demás, la suerte o al destino. 
Las personas con un locus de control interno, según los mismos autores (Bolívar 
& Rojas, 2008), muestran un mejor desempeño, están más motivados para conseguir las 
metas propuestas y, por lo general, están más satisfechas. 
Profundizando algo más en la relación que existe entre locus de control y el 
rendimiento académico, Oros (2005), citando a Day (1999), Pelletier et al. (1994),  
Rimmerman (1991), y a Valle et al. (1999), defiende que las personas que poseen un locus 
de control interno suelen ser mejores alumnos, suelen mostrar menos ansiedad, suelen ser 
también menos dependientes, se suelen manejar mejor cuando la vida le pone a prueba, 
ostentan mayores índices de autoeficacia, presentando además, una mejor adaptación en el 
contexto de las relaciones sociales.  
La investigación también ha demostrado que quienes tienen un locus de control 
interno son mejores alumnos, menos dependientes, menos ansiosos, se manejan mejor 
frente a las diferentes tensiones y problemas de la vida, tienen mayor autoeficacia y 
presentan mejor ajuste social (Day 1999; Pelletier et al., 1994; Rimmerman, 1991; Valle et 
al., 1999). 
El estudio de los estilos de aprendizaje y su relación con el locus de control y el 
rendimiento académico de López y Velásquez (2013), es otro de los recientes estudios en 
los que la mencionada variable locus de control se hace presente. 
La variable género también se ha tenido en cuenta de cara a su posible relación 
con el locus de control. 
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Si nos centramos en el estudio transcultural que llevan a cabo Doherty y 
Baldwin (1985), vemos como se defiende que los hombres poseen un locus de control más 
interno que las mujeres. Los mismos resultados los obtiene Palomar y Valdés (2004), 
donde los hombres son más internos que externos en el locus de control. 
Así mismo la edad de las personas ha sido tenida en cuenta por su posible 
relación con el locus de control. 
Por ejemplo, Vera et al. (2009) y Tamayo (1993), nos dicen que existe una 
relación directa entre el aumento en la edad y el aumento del locus de control interno. 
Tamayo (1993) en concreto, dice que con la edad el locus de control se estabiliza en la 
internalidad, disminuyendo en la vejez. 
Tamayo (1993) observó que el aumento de la internalidad en la edad adulta, 
podría ser consecuencia de una progresiva independencia financiera, característica del 
periodo de vida en que se comienza a ser independiente. 
Parece no ocurrir lo mismo en la edad joven (14 a 20 años). En opinión de Reeh, 
Hiebert y Caims (1998), el locus de control se muestra más externo. Ahora bien, según la 
persona va creciendo, el locus de control se internaliza (Siu, Spector, Cooper, & Donald, 
2001). 
Según lo expuesto, el locus de control parece que se hace más interno con la 
edad. A medida que los niños crecen adquieren habilidades que les dan más control sobre 
su ambiente, sin embargo, no está claro si es el ambiente o el desarrollo biológico el 
responsable de los cambios en el locus de control. 
Sobre esta idea de aumento en la internalidad del locus de control hay autores 
que defienden la idea de que este crecimiento tiene un límite, defendiendo el hecho de que, 
a medida que las personas envejecen, el locus de control se vuelve menos interno, 
tornándose más externo. 
Otra vez aquí los datos no son nada concluyentes. Los datos longitudinales 
recogidos por Gatz y Karel (1993), implican que la interioridad puede aumentar hasta la 
mediana edad, disminuyendo a partir de entonces. 
En una clara alusión a la falta de acuerdo, Aldwin y Gilmer (1999), citan la 
afirmación de Lachman (1986), diciendo que todo lo referido al locus de control en la edad 
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adulta no está nada claro. Al parecer, según lo que vamos exponiendo, a día de hoy sigue 
sin estarlo.  
Los datos aportados por Schultz y Schultz (1999), sugieren que el locus de 
control aumenta en interioridad hasta la mediana edad. Los autores también señalan que los 
intentos de controlar el medio ambiente son más pronunciados entre las edades de ocho y 
catorce años. 
Un estudio llevado a cabo por Gale, Batty y Deary (2008) examinó el efecto que 
tenía el locus de control sobre la salud de la infancia. Encontraron que 7.500 adultos 
británicos que habían mostrado un locus de control interno a los 10 años eran menos 
propensos a tener sobrepeso a los 30 años. Los niños con un locus de control interno 
también parecían tener un mayor nivel de autoestima. En resumen, más ambigüedad, y 
desde luego más contradicciones. 
Sería muy interesante dilucidar lo que ocurre con la relación locus de control y 
edad. Para ello, formularemos las hipótesis correspondientes cuando acometamos el 
estudio empírico de la tesis. 
Otro dato llamativo e interesante que aparece profusamente en las publicaciones 
consultadas, establece el vínculo que puede existir entre el locus de control y la cultura. La 
cuestión de si el locus de control varía en las personas de diferentes culturas ha sido de 
interés para los psicólogos sociales. 
La literatura consultada muestra como los japoneses por ejemplo, tienden a 
manifestar un locus de control más externo en lugar de la orientación de control interno en 
los EE.UU. Sin embargo, las diferencias en el locus de control entre los diferentes países 
de Europa tienden a ser pequeñas (Berry et al, 1992). 
Los grupos étnicos dentro de los Estados Unidos también se han comparado en 
el constructo locus de control. Los afroamericanos en los EE.UU. manifiestan un locus de 
control más externo que los blancos, incluso cuando se controla el nivel socioeconómico 
(Berry, 1992). Ahora bien, dicho esto también señaló Berry en 1992 que la investigación 
sobre otras minorías étnicas en los EE.UU. sigue siendo algo confusa. 
Si se desea profundizar sobre las variaciones interculturales en el locus de 





EL RENDIMIENTO ACADEMICO 
 
El rendimiento académico es un aspecto recurrente dentro del sistema educativo, 
pues da cuenta de las habilidades y conocimientos que posee el alumno. 
Las evidencias sobre el efecto que la personalidad tiene en los resultados 
educativos ha sugerido el estudio de una variedad de mecanismos de transmisión y de 
aprendizaje, tales como las conductas de estudio, el esfuerzo y las habilidades de atención 
(Almlund, Lee Duckworth, Heckman, & Kautz, 2011). 
La modalidad de educación presencial, o comúnmente conocida como educación 
tradicional, es la que ha prevalecido desde siempre en el mundo educativo. Es una 
modalidad donde las clases se dan simultáneamente en un espacio predeterminado con un 
profesor y unos alumnos. Esta modalidad es la que impera y muy probablemente perdurará 
por ser uno de los medios más utilizados en el mundo entero. La dinámica que se establece 
entre alumno y profesor está poyada en la información que se obtiene de los textos 
designados para la impartición del curso, más las preguntas o cuestionamientos que el 
profesor hace, así como las discusiones entre ellos mismos en el aula. Siendo todo esto un 
factor importante en el aprendizaje y rendimiento académico del alumno (Ko & Rossen, 
2004; Moore, 2001).  
El aprendizaje no sólo tiene como finalidad adquirir nuevos conocimientos o 
destrezas o aprobar exámenes, sino que es el medio más indicado para que el alumno se 
desarrolle y sea mejor persona mediante el ejercicio constante y consciente de sus 
capacidades humanas e intelectuales (Izquierdo, 1999). Es decir, no sólo el aprendizaje 
intelectual es lo importante en el mundo de la educación sino que hay que prestar también 
atención a la combinación adquirida entre lo intelectual, emocional y racional, con el fin de 
lograr un desarrollo integral en el alumno. 
Este último comentario es importante que lo tengamos en cuenta pues sobre esta 
idea girará la manera en la que evaluaremos el rendimiento académico, desde esa 
perspectiva más integral. 
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El rendimiento académico en estudiantes universitarios ha sido siempre un tema 
fundamental a la hora de tratar la calidad de la enseñanza en la educación superior, ya que 
hoy por hoy, es de los pocos indicadores que se conocen que permiten una aproximación, 
más o menos real, a la calidad de dicha enseñanza (Díaz, Peio, Arias, Escudero, Rodríguez, 
& Vidal, 2002). 
Según Vargas (2012), las últimas publicaciones sobre el rendimiento académico 
posibilitan el conocimiento de bastantes factores que intervienen en la calidad de la 
educación superior, sobre todo en el ámbito de la educación pública, aportando elementos 
muy importantes que inciden en la gestión, e incluso el prestigio de las universidades. 
Sobre todo cuando los presupuestos de dichas organizaciones, dice Vargas, vienen a cargo 
de los impuestos y presupuestos generales de un estado.  
Es cierto que el ámbito de la investigación de este trabajo es el de las escuelas de 
negocio, es decir, organismos privados, por lo general. Sin embargo, las conclusiones que 
vuelca la autora en su publicación bien nos pueden servir también para nuestros propósitos. 
En lo que se refiere al rendimiento académico, Vargas (2012) continúa diciendo 
que, en los contextos de educación superior, la inmensa mayoría de las publicaciones sobre 
nuestro tema tienen un marcado análisis de corte cuantitativo, refiriéndose a que se han 
realizado estudios acerca de la formación, sobre todo en aquellos programas de corte más 
económico; no obstante, escasean las publicaciones e investigaciones que realizan un 
estudio más cualitativo del problema. El trabajo que ella lleva a cabo, junto con el de otros 
autores que iremos nombrando así como los resultados de su análisis, han posibilitado 
identificar algunos elementos que facilitan o incluso limitan el rendimiento académico. 
Desde este punto de partida, se pueden comenzar a describir los descubrimientos 
que la investigación ha mostrado en relación a los factores con los que se asocia el 
rendimiento académico, centrándonos sobre todo en estudiantes universitarios, dado que no 
se encuentran datos que se refieran a estudios realizados en las escuelas de negocio. 
De esta manera por ejemplo, Hernández y Pozo (1999), en su publicación El 
fracaso académico en la universidad, cuentan cómo descubrieron que los alumnos y 
estudiantes que rendían mejor eran aquellos que tenían unos mejores hábitos de estudio, un 
mayor nivel de motivación intrínseca, unos mejores hábitos en cuanto a su comportamiento 
85 
académico, una mayor satisfacción a la hora de encontrar un óptimo rendimiento y un 
mayor nivel generalizado de satisfacción con el estudio. 
Una de las dimensiones más importantes a tener en cuenta en el proceso de 
desarrollo de un alumno en un contexto de aprendizaje es el rendimiento académico del 
alumno. Según Ruiz, Ruiz y Ruiz (2010), el rendimiento académico de un estudiante 
universitario viene determinado por varios factores: personales propios del alumno, 
familiares, sociales, institucionales y los que provienen de los profesores. 
Diversos autores conceptualizan el rendimiento académico de diferente manera, 
tomando en cuenta múltiples variables. Pasamos a relatar algunas de ellas. 
Las calificaciones académicas han sido tradicionalmente el indicador más 
habitual a la hora de evaluar el nivel de aprendizaje adquirido por parte de los alumnos. 
Cascón (2000), al comentar este hecho, dice se debería profundizar aún más a través de un 
análisis científico más serio, la forma y manera de calificar a los alumnos. En ese sentido el 
autor, con el fin de averiguar si hay algún indicador estadístico que avale el uso de las 
calificaciones como principal criterio del rendimiento académico, analiza las principales 
propiedades psicométricas de las evaluaciones que obtienen los alumnos. Al obtener unos 
resultados satisfactorios, concluye Gascón (2000) que, de una forma justificada, las 
puntuaciones académicas obtenidas por los alumnos son un buen indicador del rendimiento 
académico de los mismos. 
Complementando esta idea, Jiménez (2000) define el rendimiento académico 
como el nivel de conocimientos que demuestra un alumno en una materia determinada, 
comparado con el nivel académico normal y su edad. 
No obstante, aún estando de acuerdo con esta definición, habría que tener en 
cuenta que nos arriesgamos a ver cómo el rendimiento académico puede no ser el 
adecuado, a pesar de tener una buena actitud y una buena capacidad intelectual. 
 
4.1.- Definición y medición 
Como se viene comentando en esta tesis, en el proceso de aprendizaje, uno de 
los elementos más importantes a tener en cuenta en el desarrollo de un individuo es el 
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rendimiento académico. Es la única manera de averiguar si los alumnos están 
aprovechando la formación que están recibiendo. 
Es un tema complejo, partiendo incluso de la definición, por su extensión y 
variedad.  
No sólo encontramos complejidad a la hora de acotarlo, también bastante 
desacuerdo en cuanto a la forma de denominar este concepto. Unas veces vamos a verlo 
nombrado como desempeño académico, otras como rendimiento escolar, otras veces lo 
leemos como actitud escolar, etc. 
A la vez que se van recopilando las distintas definiciones del rendimiento 
académico, uno se puede ir dando cuenta de que, como en la mayoría de los campos de 
investigación, hay una gran falta de acuerdo en su definición redundando en una falta de 
claridad. 
Además de esta falta de acuerdo en cuanto a la definición, algunos de los autores 
consultados añaden un poco más de complejidad. Si bien algunos inciden en el concepto de 
rendimiento académico como un resultado final, otros lo consideran algo parecido a un 
proceso, y por último, nos encontramos con otros investigadores que lo consideran más 
bien un conjunto de las dos cosas, resultado-proceso. 
De lo que vamos extractando y exponiendo de la literatura publicada, nos va 
quedando claro que el rendimiento académico es la utilidad o producción de una actividad 
académica donde intervienen, además del nivel intelectual, variables de personalidad como 
la extroversión, introversión, ansiedad y motivaciones individuales, cuya relación con el 
mencionado rendimiento académico, además, no siempre es lineal. Otros aspectos que 
influyen en éste son los intereses, los hábitos de estudio, la relación profesor-alumno y 
alumno-profesor, la autoestima, la personalidad y el patrimonio cultural (González & 
Gutiérrez, 2002). 
Se considera al rendimiento académico como al producto conseguido con el 
trabajo, el fruto o utilidad que se obtiene como consecuencia de una serie de acciones 
encaminadas a tal fin. El rendimiento académico de un alumno es pues fijado por la 
puntuación que alcanza en las pruebas aplicadas por el profesor o por el grado de dominio 
que demuestra en las materias. También se considera al rendimiento como la relación entre 
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lo logrado y el esfuerzo que se ha empleado para conseguirlo. Además, se relaciona al 
rendimiento con el éxito que los jóvenes alcanzan en el ámbito escolar (Gilly, 1978). 
Partiendo de la definición que da Jiménez (2000), el cual define el rendimiento 
académico como el nivel de conocimientos que el alumno demuestra en una materia, 
comparándolo con su edad y el nivel del curso escolar al que debía pertenecer en función 
de su edad, nos podemos encontrar que si queremos trabajar el concepto de rendimiento 
académico a partir de dicha evaluación, necesitamos tener en cuenta también el desempeño 
que el estudiante a nivel individual muestra sobre la influencia que han ejercido sobre él 
los demás compañeros de pupitre, el docente, o incluso el propio entorno educativo. 
Es cierto que una de las variables más utilizadas de una manera tradicional por 
los profesores e investigadores que se interesan por el rendimiento académico son las 
calificaciones académicas. Sin embargo, con Jiménez (2000) encontramos argumentos 
suficientes para defender otro tipo de evaluaciones, como por ejemplo uno de los métodos 
que usaremos en esta tesis: la participación del alumno en el aula (método que será 
comentado en el apartado correspondiente). 
Cascón (2000), por el contrario, comenta que uno de los factores 
psicopedagógicos que más importancia debe tener en la predicción del rendimiento 
académico debe ser la inteligencia, y que por lo tanto, se haría necesario el uso de pruebas 
o cuestionarios que midan dicha variable con el fin de poder detectar mejor el fracaso 
escolar y por consiguiente, el rendimiento académico. 
Si tenemos en cuenta el factor inteligencia del alumno en relación con el 
rendimiento académico, cobra relevancia el trabajo de Pizarro y Crespo (1997). Desde su 
punto de vista, la inteligencia no es algo que se pueda identificar de una forma sencilla. 
Según ellos, se trata de un constructo que se usa para evaluar o comprender los diferentes 
comportamientos que las personas exhiben en las relaciones personales, planes a futuro, 
desarrollo del talento y, cómo no, en los éxitos o fracasos en el mundo académico. 
No es el objetivo de esta tesis abordar el tema de la inteligencia de las personas; 
sin embargo, parece ser que a la hora de evaluar a los alumnos, de alguna manera, este 
elemento debe ser tenido en cuenta, puesto que incide de manera importante en el 
rendimiento académico. 
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Llegados a este punto, nos gustaría realizar un breve repaso sobre las principales 
definiciones realizadas por investigadores que se han interesado por la variable 
rendimiento académico que nos ocupa. 
En los inicios de nuestra investigación nos encontramos con definiciones 
bastante sencillas, aunque conviene decir que en muchas ocasiones no se hace uso de 
definiciones demasiado complejas. 
Este es el caso de López, Villatoro, Medina-Mora y García (1996), los cuales 
definen el rendimiento académico como el nivel de aprovechamiento que consigue un 
estudiante expresado por las calificaciones conseguidas tras una prueba de evaluación. 
El aporte de Martínez-Otero (2002) a la definición de rendimiento académico 
nos pareció también digno de ser mencionado, ya que lo entiende como el resultado que 
muestra el alumno, expresado a través de sus calificaciones, en los centros de enseñanza. 
Al hablar de calificaciones, conviene señalar el trabajo de Rico, Morales y Baca 
(2013), los cuales demuestran que las propiedades psicométricas de las calificaciones en el 
ámbito académico son una buena herramienta para ser utilizadas como medida del 
rendimiento académico. 
Alrededor de estas visiones ciertamente instrumentales y mecanicistas, gira la 
contribución de Chadwick (1979), el cual, sin dejar de poner el foco en el propio 
estudiante, define el rendimiento académico como una capacidad que hace responder a 
dicho estudiante frente a unos estímulos educativos, susceptible, además, de ser explicado 
en función de unas metas u objetivos de enseñanza previamente establecidos. 
Chadwick (1979) completa su exposición teniendo en cuenta, además, las 
capacidades y características del alumno, las cuales estarían posibilitándole un 
determinado nivel de operatividad dentro del contexto educativo, así como unos resultados 
académicos a lo largo de un periodo, resumido todo ello en una evaluación final sobre el 
nivel logrado. 
Algo que choca de una forma frontal con el enfoque que deseamos darle a este 
trabajo es la contribución de Herán y Villarroel (1987) a la materia. Ellos definen el 
rendimiento académico como el número de veces que el alumno ha repetido uno o más 
cursos. 
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Nos llama poderosamente la atención dicha definición puesto que, si bien somos 
partidarios de simplificar al máximo posible cualquier definición sobre el rendimiento 
académico, no debemos dejar escapar todos los posibles factores que puedan estar 
interviniendo en esta variable. 
Volviendo a nuestra línea argumental e incluyendo algún elemento más en la 
definición de la variable, nos podemos encontrar con Forteza (1975). Explica cómo el 
rendimiento académico es definido en función del resultado que el individuo obtiene fruto 
de su esfuerzo, influenciado también por sus actitudes y rasgos.  
Para Touron (1985), el rendimiento académico es interpretado como el resultado 
del aprendizaje, originado principalmente por los procesos educativos del profesor, 
ocasionados en el estudiante. Según este autor, el rendimiento académico no puede estar 
nunca en función de una única capacidad, se debería tener en cuenta también el conjunto 
de elementos que actúan en el interior de la persona que aprende a pesar de que, según 
reconoce Touron, sea una tarea bien difícil. 
Kaczynska (1986) no se limita tampoco al alumno como único elemento 
catalizador de su propio rendimiento académico. En su definición encontramos cómo lo 
pone en relación con las iniciativas y esfuerzos del profesor así como, si fuera el caso, de 
los padres de los estudiantes. 
Alguna definición más, haciendo hincapié tanto en el proceso como en el 
resultado de la formación, la encontramos en Pizarro y Crespo (1997), los cuales describen 
el rendimiento académico como una medida de las capacidades que manifiesta un alumno, 
es decir, lo que un individuo ha podido aprender como consecuencia de un proceso de 
formación. 
Rodríguez (2009), también pone de relieve el proceso de enseñanza- aprendizaje 
dentro de la variable rendimiento académico, y dicho rendimiento estaría expresando los 
cambios y mejoras observados en el alumno en relación con los objetivos marcados. 
Cuando Rodríguez habla de cambios se está refiriendo también al conjunto de habilidades, 
conocimientos, hábitos, intereses, destrezas, aspiraciones, etc. 
Fuentes y Romero (2002) no pierden de vista tampoco el factor objetivo 
marcado, definiendo el rendimiento académico como el vínculo que existe entre lo que el 
estudiante tiene que aprender y lo que verdaderamente ha aprendido. 
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No cabe duda de que los factores de personalidad inciden de una manera 
bastante considerable en el rendimiento académico. Esto se pone de manifiesto, por 
ejemplo, leyendo el trabajo de  Figueroa (2004), cuando nos recuerda este aspecto, ya que 
el rendimiento académico para él sería el conjunto de transformaciones mostradas en el 
alumno como consecuencia del proceso de enseñanza, manifestándose, además, en el 
desarrollo y crecimiento de la personalidad de dichos alumnos. 
Contreras (1994) por su parte, lo define como la capacidad que tiene un alumno 
en cuanto a sus capacidades de desarrollo social, manifestándose además, de una manera 
distinta entre el resto de alumnos de su mismo entorno educativo, poniéndose de relieve 
mediante la realización individual y objetiva, clasificada y evaluada. 
Continúa Contreras (1994) explicando cómo la capacidad del alumno para la 
ejecución de según qué tareas depende de una serie de elementos. Por ejemplo, en el caso 
del rendimiento académico, es el propio estudiante el mejor indicador de su fracaso o de su 
éxito, explicado muchas veces por la propia responsabilidad que el alumno asume así como 
del producto de su comportamiento más intelectual y del uso que pueda hacer en su vida 
diaria de ese aprendizaje incorporado. 
Creemos que  Contreras quiere decir que no basta aprender por aprender, que 
para poder hablar de rendimiento académico, no debemos perder de vista la utilidad que 
pueda tener el aprendizaje en la vida diaria, incidiendo una vez más en esa otra inteligencia 
distinta a la intelectual, la inteligencia emocional (Goleman, 2012). 
En la presente tesis nos gustaría situarnos cerca de la definición que Rodríguez 
(2005) hace del rendimiento académico. Él lo define como el fruto del proceso educativo 
observado en el alumno en relación a las metas marcadas. Amplía su definición matizando 
que lo conseguido por el alumno no se refiere solo a los conocimientos, sino también a sus 
destrezas, sus hábitos, capacidades, intereses, etc. 
Entendemos que no hay duda de que, por una parte, cualquier intento de evaluar 
el rendimiento académico de los alumnos debe pasar por una evaluación de su capacidad 
intelectual a un nivel más teórico; pero por otra parte, además, se deben tener en cuenta los 
aspectos relacionados con las habilidades necesarias para poner en marcha en la vida 
diaria, de una forma exitosa, los conocimientos teóricos incorporados, ya sea a nivel 
personal o profesional. 
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4.2.- Rendimiento académico en estudiantes universitarios 
En esta tesis debemos centrarnos en el colectivo que estudiamos, es decir, los 
alumnos de las escuelas de negocio. Sin embargo, no se ha llegado a encontrar publicación 
alguna que hable, o se aproxime, a este colectivo en función de esta variable. 
Lo más cercano que encontramos son trabajos con estudiantes universitarios, que 
si bien no es un colectivo cien por cien igual al objeto del presente trabajo, es lo más 
aproximado a la hora de poder establecer comparaciones. 
El rendimiento académico de los estudiantes universitarios, según Díaz et al. 
(2002), constituye un fundamental e imprescindible factor para evaluar la calidad educativa 
de la enseñanza superior. 
Pérez, Ramón, Sánchez (2000), Vargas (2007) y Vélez Van y Roa (2005), 
postulan que el rendimiento académico consiste en el conjunto de diversos y complicados 
factores que intervienen en los alumnos, definiéndolo además, como algo que tiene que ver 
con lo conseguido en las actividades académicas. Se evalúa a través de las calificaciones 
obtenidas, mediante una valoración generalmente numérica, cuyos resultados indican las 
asignaturas aprobadas, así como el nivel de logro académico. 
Rodríguez, Fita y Torrado (2004), defienden que las calificaciones obtenidas, 
son un buen indicador sobre las metas logradas. Para evaluar el rendimiento académico, 
dichas calificaciones son unos indicadores muy precisos y accesibles, asumiendo que las 
calificaciones obtenidas son un fiel reflejo de las metas académicas alcanzadas en los 
distintos elementos que componen el aprendizaje, los cuales estarían incluyendo actores de 
corte social, académico y personal. 
Dentro de la enseñanza superior, tal como es la universidad o lo son las escuelas 
de negocio, nos gustaría señalar los comentarios que Vargas (2007) realiza en su 
publicación. En ella se puede apreciar que cada organismo universitario, de cara a 
conseguir una media ponderada (evaluación) de las asignaturas que atiende el alumno,  
determina los criterios de evaluación, tomando en consideración factores como el número 
de asignaturas, la cantidad de créditos, así como el resultado conseguido en cada una de 
ellas. Sigue diciendo que, y conviene tenerlo muy en cuenta, en esta media ponderada no 
hay que perder de vista los elementos que puedan estar interviniendo, ya sean a nivel 
92 
personal, propios del estudiante, como los propios del profesor, así como otros aspectos 
institucionales que puedan estar mediando en el resultado final de la valoración académica. 
Después de consultar la literatura existente, podemos  decir que hay un gran 
consenso en todo el colectivo de investigadores y especialistas en cuanto a lo difícil que 
resulta clarificar los aspectos referidos al rendimiento académico en el marco de la 
educación superior. Esta complejidad viene determinada por lo difícil y confuso que 
resulta emparejar el rendimiento académico con las calificaciones de cada asignatura. 
Algunos investigadores incluso llegan a hacer una advertencia bastante provocadora, 
estableciendo diferencias entre el rendimiento académico a corto plazo (calificaciones) y el 
rendimiento académico a medio y largo plazo (los logros profesionales y personales) (de 
Miguel Díaz, Urquijo, Blanco, Escorza, Espinar, & García, 2002). 
En el mejor de los casos, según Edel Navarro (2003), si lo que buscamos es una 
conceptualización de la variable rendimiento académico a partir de su evaluación, además 
de tener en cuenta el desempeño personal del estudiante, se debe tener en consideración la 
influencia que en él pueden estar ejerciendo sus iguales, el aula y por supuesto el contexto 
educativo. 
En este sentido, Cominetti y Ruiz (1997), en su publicación titulada “Algunos 
factores del rendimiento: las expectativas y el género”, hacen alusión a la necesidad de 
averiguar y conocer las variables que puedan estar interfiriendo en el rendimiento 
académico, o al menos explicar el nivel de clasificación de los distintos grados de 
desarrollo y aprendizaje de los alumnos. En las conclusiones de su investigación afirman 
que las expectativas de la familia del alumno, los profesores, y los propios alumnos en 
relación a los objetivos de aprendizaje, poseen un interés muy especial, ya que señala el 
efecto de un grupo importante de prejuicios, conductas y actitudes, que seguramente 
puedan beneficiar o dificultar la tarea académica y sus resultados. 
En el presente trabajo pretendemos tener en consideración todo lo aportado por 
las investigaciones hasta ahora mencionadas, siendo conscientes de que un rendimiento 
académico no puede ni debe estar basado exclusivamente en la calificación en función de 
un examen al estilo tradicional, es decir, una prueba del tipo pregunta-respuesta (no 
hablemos ya tan siquiera de los exámenes “tipo test”). Si queremos aproximarnos a una 
medida del rendimiento académico de los estudiantes, debemos tener en consideración más 
aspectos, como por ejemplo, la aplicación directa que el estudiante hace de las enseñanzas 
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aprendidas en clase así como la capacidad de influenciar en las opiniones y 
comportamientos de sus iguales a través del debate en el aula. 
Vargas (2012) argumenta que averiguar de una forma global los distintos 
elementos que intervienen en el rendimiento académico dentro de la educación superior, 
facilitaría la mejora de la calidad educativa. Añade que, de producirse estos estos 
descubrimientos, no sólo tendría una aplicación en el área universitaria, sino que también 
se podría exportar a otros niveles educativos, ya sean del ámbito público o privado. 
Nos gustaría subrayar este último comentario del autor, dado que nuestro 
objetivo es, dada la escasez de publicaciones y estudios, aportar información y 
conclusiones sobre instituciones de enseñanza superior como son los que se desarrollan en 
las escuelas de negocio. 
 
4.3 - Indicadores del rendimiento académico 
Algo en lo que parecen coincidir casi todos los autores consultados es que el 
rendimiento académico es producto de diversos factores, tantos como elementos 
intervienen en el proceso de desarrollo y aprendizaje del alumno 
Una de las publicaciones más tenidas en cuenta sobre este elemento es el análisis 
que llevan a cabo Vélez, Schiefelbein y Valenzuela (1993). En su exposición realizan un 
recorrido sobre los principales factores a tener en cuenta en el rendimiento académico: 
 Características del centro docente (incluyendo la clase). 
 Los materiales educativos que se utilizan. 
 Las propias características del docente.  
 Las prácticas pedagógicas. 
 El modo de desarrollar el programa por parte del profesor.  
 Experiencia previa del alumno. 
 El estado de salud del estudiante. 
 
Es importante destacar a Vélez et al. (1993), porque en lo publicado abordan una 
serie de conclusiones muy interesantes que inciden de una manera muy importante en el 
rendimiento académico de los alumnos, a saber: 
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 Los métodos de enseñanza. Ellos apuestan por un modelo de enseñanza más 
activo que pasivo. 
 Se debe facilitar a los alumnos el acceso a libros de texto o cualquier otro tipo de 
material pedagógico. 
 La formación continua del docente así como su experiencia. 
 Poseer una infraestructura adecuada (luz, agua, mobiliario, temperatura, etc.). 
Parece estar incidiendo de una forma positiva en el rendimiento académico, 
según un tercio (aproximadamente) de la literatura consultada por los autores. 
 La cercanía del centro de estudios en relación a la vivienda del alumno. 
 Las ausencias continuadas del docente está relacionado negativamente, según los 
autores, con el rendimiento académico de los alumnos. 
 La actitud que el alumno muestra hacia el estudio. 
 El tamaño del aula no incide en el aprendizaje, sin embargo, el tamaño del 
centro, parece estar asociado positivamente al rendimiento académico. 
 Los trabajos académicos a realizar en el hogar, relacionados con las materias 
abordadas en clase, así como la ayuda que puedan prestar los progenitores en 
estas tareas a los alumnos. 
Otra referencia importante en esta cuestión es la de Pérez y Castejón (1998), los 
cuales afirman que, los factores generalmente asociados al rendimiento académico pueden 
ser tanto de tipo interno como externo, o incluso pueden llegar a ser ordenados según sean 
de tipo social, cognitivo, o emocional. 
Vargas (2012), agrupa los factores implicados en el rendimiento académico en 
tres grandes grupos, ya sean personales, sociales o institucionales. Sin entrar en detalle, 
merece la pena mencionar los factores que el autor consigue reunir como muestra de la 
gran variedad que existe a la hora de tener en cuenta las los aspectos que inciden en la 
evaluación del rendimiento. 
Factores de tipo personal: 
 La competencia cognitiva del individuo para cumplir una determinada tarea 
cognitiva. 
 La motivación. 
 Las condiciones cognitivas, es decir, las estrategias que el estudiante utiliza con 
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el fin de seleccionar, organizar y elaborar los distintos aprendizajes que tiene que 
llevar a cabo.  
 El autoconcepto académico, el cual está muy relacionado con la motivación del 
alumno y los resultados que obtiene. 
 El bienestar psicológico. 
 La asistencia a las clases presenciales. 
 El nivel de inteligencia del alumno. 
 Las diversas aptitudes del alumno, es decir, las habilidades que posee dicho 
alumno para ejecutar determinadas tareas. 
 El sexo del alumno. Éste es uno de los factores analizados en la presente tesis. 
Daremos buena cuenta de él a lo largo de este trabajo. 
 Formación académica previa a la formación que se dispone a desarrollar. 
 En el caso de alumnos universitarios, la nota de acceso a la formación 
universitaria. 
Factores de tipo social: 
 Diferencias sociales, relacionadas con nivel económico, cultural, etcétera. del 
alumno en relación con sus compañeros. 
 El entorno familiar, es decir aspectos socioeconómicos relacionados con los 
padres del alumno. 
 Capital cultural, dicho otro modo, las relaciones dentro del seno familiar, los 
recursos educativos de los que se dispone (Internet, libros en el hogar, debates 
familiares de corte intelectual, etc.). 
  Contexto socioeconómico familiar. 
 Otras variables demográficas como por ejemplo la zona geográfica de origen del 
alumno. 
Factores de tipo institucional: 
 Elección de los estudios según interés del alumno. 
 Dificultad de los estudios que cursa. 
 Condiciones institucionales, es decir asuntos que tienen que ver, por ejemplo, 
con los servicios del centro de enseñanza, las condiciones físicas de las clases, 
formación del docente, etc. 
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 Servicios de apoyo de carácter institucional. Serían los servicios que la 
institución brinda a los alumnos en forma de becas, servicio de biblioteca, 
asistencia médica, etc. 
 Ambiente académico y estudiantil. 
 Las relaciones que se establece entre el estudiante y el profesor. 
 Pruebas propias de cada centro, dicho de otro modo, otro tipo de pruebas de 
admisión que cualquier centro de enseñanza puede organizar con el fin de 
estructurar la admisión de sus alumnos. 
A pesar de la extensa relación de factores que Vargas (2012) expone en su 
investigación, de la cual nosotros sólo hemos extractado los epígrafes, el autor advierte 
que, dada la complejidad del tema que aborda, es muy posible que algunos factores los 
haya podido dejar fuera de su clasificación, y que las relaciones que se establecen entre 
ellos podrían tener distinto encaje según dónde se lleve a cabo el análisis, ya que estarían 
mediando las distintas poblaciones y los distintos contextos que se estén estudiando. 
De igual manera, los autores mencionados argumentan que, para que los análisis 
sobre el rendimiento académico tengan alguna utilidad, es importante averiguar el tipo de 
influencia que están ejerciendo los distintos factores asociados al fracaso o éxito del 
alumno. 
En este sentido Jiménez (2000), defiende que el alumno puede no estar 
obteniendo un buen rendimiento académico a pesar de poseer unas buenas aptitudes y 
capacidades intelectuales. Queremos pensar que una de las causas principales de esta falta 
de conexión entre capacidad, actitud y rendimiento académico tiene que ver en muchas 
ocasiones con la falta de adecuación del proceso evaluativo. Es decir, que en realidad no se 
esté evaluando realmente un aprovechamiento efectivo de lo aprendido y solamente se esté 
valorando la capacidad memorística de los alumnos. 
En opinión de Cascón (2000), el sistema educativo debe poseer de un método 
capaz de demostrar que el alumno ha incorporado los conocimientos que se consideran 
imprescindibles para una adecuada adaptación y desarrollo en sociedad y para la sociedad. 
A la vista de todo lo expuesto, y desde la perspectiva de estos representativos 
autores, se puede comprobar cómo son múltiples y variados los elementos que están 
interviniendo en el rendimiento académico. Ahora bien, donde todos los autores coinciden 
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es en la importancia que dan al hecho de conocer los aspectos que influyen en dicho 
rendimiento académico, ya que estaría repercutiendo de una forma muy directa en el 
desarrollo y aprendizaje de los alumnos 
A través de la lectura de los párrafos anteriores, uno llega a darse cuenta de que 
en las distintas investigaciones citadas el estudio del rendimiento académico ofrece una 
enorme variedad de líneas de análisis, permitiendo no sólo entender su dificultad, sino que 
también permite darnos cuenta de la importancia que cobra este aspecto dentro del 
contexto educativo. 
En la presente tesis pretendemos recoger muchas de las ideas volcadas por los 
investigadores a la hora de evaluar el rendimiento académico de los estudiantes en las 
escuelas de negocio. 
No nos cabe duda de que la forma de realizar esta evaluación del rendimiento 
académico es a través de los ya mencionados sistemas tradicionales de calificación (los 
tradicionales exámenes). Sin embargo, el presente trabajo, a fin de recoger de una manera 
lo más amplia posible algo que se acerque al rendimiento verdadero académico del 
alumno, nos proponemos ofrecer al estudiante, en forma de casos prácticos, diversas 
situaciones a las que seguro se enfrentará en su futuro profesional. 
En este sentido, y sabiendo que las conclusiones del presente trabajo estarán 
sujetas a ulteriores ampliaciones, debemos hacer una defensa de la evaluación del 
rendimiento académico que habitualmente se realiza en las escuelas de negocio. 
La manera en la que las escuelas de negocio suelen evaluar a los alumnos 
consiste principalmente en proporcionar a los alumnos casos prácticos reales, los cuales 
por lo general, cuentan una situación problemática de una persona, conjunto de personas u 
organización, respecto a la cual dicho alumno debe tomar decisiones que ayuden a resolver 
esa situación problemática planteada, basándose en los conceptos, teorías y procedimientos 
abordados en el aula o en los textos de apoyo. 
Esta forma de evaluar al alumno sobre el aprovechamiento del programa de 
formación al que asiste, se centra en un proceso final de aprendizaje, es por eso que para 
complementar esta idea y abarcar más áreas de evaluación, es decir, para poder evaluar el 
proceso de aprendizaje y desarrollo del alumno, se echa mano del grado de contribución de 
dicho alumno en el aula. 
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El alumno realiza la manifestación de opiniones, propuestas, y exposiciones en 
público. Con ello se busca recoger ese otro rendimiento académico menos teórico y más 
relacional y emocional, es decir, llegar a poder recoger el nivel de desarrollo y madurez 
comportamental y emocional que el alumno también está incorporando en su proceso de 
aprendizaje que, según lo expuesto en los párrafos anteriores, también está relacionado con 
el aprovechamiento de la formación. 
Con los informes escritos, además de poder comprobar la aplicación o no de los 
conceptos teóricos desarrollados en el aula, se está evaluando de una forma indirecta la 
capacidad de síntesis, estructura, creatividad, expresión, organización, gestión del tiempo y 
otras muchas variables que seguro van a ser tenidas en cuenta en su práctica profesional.  
Esta forma de evaluación sería lo más parecido al tipo de valoración al que 
diariamente las personas somos sometidas en nuestro día a día, tanto personal como 
profesionalmente. 
Con la actuación que el alumno desarrolla en el aula, mediante la participación 
en las tareas que se propongan en ella y a través de su contribución al enriquecimiento de 
los contenidos y al debate académico durante las sesiones de formación, nos acercamos a 
situaciones reales del día a día, en el que las personas, en el ámbito profesional y personal, 
recurrimos a nuestras mejores habilidades sociales y de relación. Donde se hace 
imprescindible, además, saber ejercer una muy buena influencia y persuasión en las otras 
personas. 
A través del debate, la exposición de ideas, las simulaciones en vivo, etc., y 
sobre todo, en el transcurso de las escenas formativas, se podrá evaluar el rendimiento 
académico de los alumnos en las habilidades descritas dando cuenta del nivel de 
aprovechamiento de la formación, que es por otro lado lo que nos interesa conocer cuando 













PLAN GENERAL Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
 
5.1 Planteamiento del problema y objetivos de la investigación 
Nuestro estudio de investigación toma en cuenta a la autoestima definida por 
Rosenberg (1973). Además, tomaremos como referencia la autoeficacia general percibida 
descrita por Bandura (1977) y el locus de control referenciado por Rotter (1966) para 
relacionarlo con el rendimiento académico, así como todas las variables entre sí. 
Esta investigación reviste importancia ya que los resultados empíricos que se 
obtienen de los trabajos sobre la autoestima, la autoeficacia y el locus de control son a 
veces muy contradictorios, insignificantes o ausentes (Fernández Castro et al., 1998; 
Galindo & Ardila, 2012; Heckman & Masterov, 2007; Heckman et al., 2006; Heckman et 
al., 2010). 
 Además, se pretende dar un carácter aplicado a lo que se conoce sobre la 
autoestima, la autoeficacia y el locus de control en el ámbito de la formación postgrado, y 
más concretamente en las escuelas de negocio, donde se prepara a las personas para su 
desarrollo  como directivos en las organizaciones. Lo que se espera es que determinados 
niveles de autoestima, autoeficacia o locus de control interno estén relacionados con una 
mejora en el rendimiento académico de los alumnos en las escuelas de negocio. 
Los hallazgos de esta investigación pueden contribuir a fomentar el desarrollo de 
estrategias para la consecución de mejores resultados académicos, así como favorecer  la 
eficacia de los directivos en las empresas. A largo plazo, se pretende que la presente 
investigación ayude al desarrollo de la eficacia laboral de las personas en las 
organizaciones empresariales. 
La formulación de las hipótesis que nos disponemos a detallar están en la base 
de una serie de objetivos a cubrir. Se pretende realizar un estudio correlacional de las 




Más específicamente hablamos de: 
 Averiguar y poner al día, los niveles actuales de autoestima, autoeficacia y locus 
de control en los alumnos de las escuelas de negocio.  
 Estudiar las posibles relaciones entre la autoestima, autoeficacia y locus de 
control interno en los alumnos de las escuelas de negocio. 
 Analizar las posibles relaciones entre la autoestima, autoeficacia y locus de 
control interno con el rendimiento académico en los alumnos de las escuelas de 
negocio. 
 Contrastar si existe una relación directa entre la autoestima, autoeficacia y locus 
de control interno con las variables demográficas sexo y edad. 
 Analizar las propiedades psicométricas de cada uno de los instrumentos de 
medida utilizados en la recogida de datos. 
 
5.2 Hipótesis 
La presente investigación se mueve por el objetivo de obtener respuestas a 
cuestiones que tienen que ver con las relaciones que pueden tener la autoestima, la 
autoeficacia y locus de control interno con el rendimiento académico. 
Queremos examinar  y comprobar si la tendencia a una alta autoestima en 
Estados Unidos manifestada por Baumeister et al. (2003), se observa también en las 
escuelas de negocio. 
Este análisis tiene también mucho que ver con las conclusiones que plasma 
Twenge junto con Campbell (2009) en su libro sobre narcisismo, los cuales reflexionan 
sobre una auténtica epidemia de egolatría en Estados Unidos. 
En diferentes culturas y en la mayoría de las naciones se ha observado que la 
media de autoestima está por encima de la media teórica (Schmitt & Allik, 2005). 
Además, entendemos que en las escuelas de negocio, el nivel de exigencia debe 
ser bastante elevado y que los alumnos que cursan los programas de formación en dichas 
escuelas tendrán unos niveles altos de autoestima. 
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Para medir los niveles de autoestima se utilizará la Escala de Autoestima de 
Rosenberg (1989; Rosenberg Self-Esteem Scale, RSES). Escala que comentaremos con 
algo más de detalle en el apartado 6.1.- Instrumentos de medida   
Con el fin de que se siga el hilo argumental sobre las hipótesis, anticiparemos 
que la RSES es un autoinforme que presenta una medida global y unidimensional de la 
autoestima de las personas. Está compuesto por 10 ítems con escala de respuesta tipo 
Likert designados para medir las evaluaciones positivas y negativas del encuestado con 
respecto a uno mismo. La puntuación mínima es de 10 y la máxima de 40. 
Para corregir la prueba se hace corresponder una mayor puntuación a una menor 
autoestima y a la inversa. Una menor puntuación se corresponde con una mayor 
autoestima. 
En sus estudios iniciales, Rosenberg (1973) encontró valores medios de 25 
puntos para su Escala de Autoestima; sin embargo, son valores del año 1973 y con 
muestras de origen anglosajón, por lo tanto, no estamos ante el valor ideal de referencia. 
Debemos destacar el trabajo de Schmitt y Allik (2005), donde muestran 
resultados sobre la administración de la Escala de Autoestima de Rosenberg en alrededor 
de 17.000 personas en 53 países distintos. La aplicación de la prueba en España arrojó un 
resultado de 31,52. 
Con el fin de que nuestra investigación trabaje con datos más actuales y con 
población lo más ajustada posible a la estudiada en el presente trabajo, nos centraremos en 
la publicación de Martín-Albo et al. (2007), la cual arroja una media de 31,55 puntos para 
una población universitaria española. Puntuación por otro lado muy similar a la obtenida 
por Schmitt y Allik (2005). 
Presuponemos pues que la media de los resultados de nuestro estudio en la 
Escala de Autoestima de Rosenberg (1989), se encontrará por debajo de los 31,55 puntos, 
lo que corresponde con una alta autoestima. 
Conviene aclarar que en 1973 fue cuando Rosenberg publicó su Escala de 
Autoestima, pero que en este trabajo utilizamos su versión más moderna de 1989. 
Adelantándonos otra vez al apartado 6.1.- Instrumentos de medida de este 
trabajo –en el cual daremos más detalles– diremos que para medir la autoeficacia 
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utilizaremos la Escala de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer (1996). La escala 
está compuesta por 10 ítems con opciones de respuesta tipo Likert de cuatro alternativas: 
1= incorrecto, 2= apenas cierto, 3= más bien cierto, 4= cierto. Las puntuaciones de la 
Escala oscilan entre 10 y 40. Para interpretar los resultados se le hace corresponder una 
mayor puntuación a una elevada autoeficacia, y a la inversa. A menor puntuación, menor 
autoeficacia  
La puntuación media que muestra los datos más recientes sobre autoeficacia para 
población española se encuentra en 33 puntos (Baessler & Schwarzer, 1996). 
Comprobaremos en el presente estudio si los alumnos de las escuelas de negocio 
poseen una puntuación media en autoeficacia superior a los 33 puntos, es decir, una alta 
autoeficacia. 
El instrumento de medida usado para la variable locus de control será la Escala 
Internalismo - Externalismo de Rotter (1966), en su versión española de Pérez García 
(1984). Se darán más detalles en el apartado 6.1.- Instrumentos de medida de esta tesis. 
Dicha escala consta de 29 ítems: 23 de ellos persiguen evaluar la variable, y los 
otros seis buscan enmascarar el objetivo de la prueba. 
Cada ítem está compuesto por dos frases, una referida a las expectativas de 
control externo y la otra, relativa a expectativas de control interno. Se calcula una 
puntuación total a partir de la suma de ítems contestados en la dirección externa. De esta 
manera, la puntuación que se obtiene habla de la parte del locus de control externo. 
La puntuación en esta escala puede ir de 0 a 23 puntos. 
Si la puntuación obtenida en esta escala se encuentra más cerca de 23 que de 0, 
el locus de control es más externo que interno. Si por el contrario dicha puntuación se 
encuentra más cerca de 0 que de 23, el locus de control es más interno que externo. 
Sobre esta variable locus de control, diferentes análisis muestran que las medias 
pueden oscilar entre los 14 de la población española (Pérez, 1984), los 12 en la población 
australiana de Gorman (1980), citado en Pérez (1984) y los 8 puntos de media que obtuvo 
Rotter en los años 60 en la población americana (Rotter, 1966). Nosotros nos inclinamos a 
utilizar la media de 14 puntos obtenida en la población española. Si una persona obtiene 
105 
una puntuación más baja  que los 14 puntos de media, nos estaría acercando a un locus de 
control más interno que externo. 
Dicho todo esto, formulamos las siguientes hipótesis: 
Hipótesis 1: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de autoestima 
superior a la media. 
Hipótesis 2: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de autoeficacia 
superior a la media. 
Hipótesis 3: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un locus de control interno 
superior a la media. 
¿Y cómo se relacionan las tres variables personales, autoestima, autoeficacia y 
locus de control entre sí? Este tipo de cuestiones ha sido abordado por diversos autores. 
Bandura (1986) por ejemplo ha hecho hincapié en las diferencias entre la 
autoeficacia y la autoestima. Él defiende que la baja autoeficacia es poco probable que se 
relacione con una baja autoestima, pero que una alta autoestima está relacionada con una 
alta autoeficacia. 
Si hablamos de autoestima y autoeficacia, desearíamos constatar si lo que 
expresan Bandura (1986), Baessler y Schwarzer (1996), Sanjuán et al. (2000) y Pallarés 
(2011) sobre la relación entre autoestima y la autoeficacia percibida se aplica a los 
estudiantes de las escuelas de negocio, es decir, si a mayor autoestima mayor autoeficacia 
percibida: 
Hipótesis 4: Existe una relación directa entre la autoestima y la autoeficacia en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
La revisión de la literatura sobre la relación entre la autoestima y el locus de 
control interno ha dado diversos resultados, muchos de ellos contradictorios. 
Por ejemplo, Platt, Eisenman y Darbes (1970) estudian los vínculos entre la 
autoestima y el locus de control interno mostrando que no existe una relación significativa 
entre las dos variables. 
Un año más tarde, sin embargo, Fish y Karabenick (1971) encuentran que si bien 
existe una relación entre las dos, tan sólo representa un pequeño porcentaje de la varianza, 
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sugiriendo una tendencia a que las personas con una mayor autoestima tienden a mostrar 
un locus de control más interno. 
Según Miller y Ross (1975), los resultados positivos obtenidos por una persona 
se explican por las propias características personales, mientras que se tiende a explicar los 
resultados negativos por causas externas o que están fuera del control del sujeto (Miller y 
Ross, 1975). 
Judge et al. (2002) y Shepperd, Malone y Sweeny (2008)  encuentran una 
relación positiva y significativa, es decir, las personas con autoestima alta tienen a atribuir 
los éxitos a causas internas y los fracasos a causas externas (Saadat, Ghasemzadeh, 
Karami, & Soleimani, 2012). 
Para nuestro estudio, pensamos que a pesar de la falta de unanimidad en cuanto a 
la relación entre las dos variables, debemos focalizarnos en el trabajo de Saadat et al. 
(2012). Ellos utilizan una muestra compuesta por universitarios iraníes, estudiando la 
relación entre la autoestima y locus de control. De acuerdo con los resultados obtenidos de 
un estudio sobre 370 estudiantes, todos los componentes de autoestima tienen una relación 
positiva y significativa con el locus de control interno. Se trata de un trabajo que, aunque 
está realizado con población distinta a la nuestra, el nivel educativo se acerca a nuestras 
pretensiones. Formulamos nuestra hipótesis de la siguiente manera: 
Hipótesis 5: Existe una relación directa entre la autoestima y el locus de control interno 
en  los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Otras variables objeto del presente trabajo son el locus de control y la 
autoeficacia. 
Al hablar de la relación entre locus de control y la autoeficacia, los resultados no 
son en absoluto concluyentes. 
Smith (1989) ha argumentado que el locus de control sólo mide débilmente la 
autoeficacia, “sólo un subconjunto de los elementos se refiere directamente a las 
capacidades del sujeto”. El autor encontró que la formación en habilidades condujo a 
aumentos en la autoeficacia, pero no afectó el locus de control medido por la escala de 
Rotter (1966). 
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Galindo y Ardila (2012) analizaron la correlación entre las puntuaciones de los 
participantes en las escalas de locus de control y autoeficacia, obteniendo una correlación 
negativa de ,306 con una significación de ,01. Estos valores indican que existe una 
asociación entre las escalas de locus de control y autoeficacia, de modo que las personas 
con un locus de control externo tienen menor nivel de autoeficacia. 
En esta misma línea, la investigación también ha demostrado que quienes tienen 
un locus de control interno tienen mayor autoeficacia, son mejores alumnos, menos 
dependientes, menos ansiosos, se manejan mejor frente a las diferentes tensiones y 
problemas de la vida y presentan mejor ajuste social (Alfano & Fink, 1994; Day, 1999; 
Pelletier & Rimmerman, 1991; Valle et al., 1999). 
Heckman y Masterov (2007); Heckman et al. (2010) y Heckman et al. (2006) 
muestran que el locus de control y la autoestima afectan a los años de escolaridad y al 
rendimiento académico. 
Nos gustaría aportar claridad en este asunto a través de la siguiente hipótesis: 
Hipótesis 6: Existe una relación directa entre el locus de control interno y la autoeficacia 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
También queremos averiguar si existe una relación entre la alta autoestima y un 
alto rendimiento académico. 
Las publicaciones de Heckman y Masterov (2007), de Heckman et al. (2010) y 
de Heckman et al. (2006), muestran que el locus de control y la autoestima afectan de una 
manera directa en el rendimiento académico. 
Según Marsh y Craven (2006), la autoestima en el dominio académico (también 
llamada autoconcepto académico) influye como causa en el logro o resultados académicos, 
como también los logros académicos influyen en la autoestima académica. Fueyo et al. 
(2010) comentan que la autoestima ayuda a explicar el rendimiento académico, avalan y 
constatan la idea de que una alta autoestima contribuye a la obtención de un mejor logro, 
además de una mayor satisfacción académica. 
Relacionando autoestima y rendimiento académico, y más concretamente, 
enlazando la autoestima con una de las formas que proponemos en el presente trabajo para 
evaluar el rendimiento académico, nos referimos a la participación en el aula (asunto en el 
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que nos detendremos más adelante). Rosenberg (1973) viene a decir que uno de los 
aspectos importantes en lo referido a las relaciones interpersonales en la vida de un 
estudiante es la participación que muestra en su comunidad. En este sentido, él pronostica 
que cuanto más baja es la autoestima del individuo, tanto menos probable es que tenga una 
participación muy activa en su grupo o comunidad. ¿Sería cierto entonces que una 
autoestima baja se relaciona con una pobre contribución y desempeño dentro del aula? 
En palabras de Pallarés (2011, p. 195) “la autoestima no se puede pensar en 
abstracto, como una cualidad puramente individual. No existe una autoestima sana y 
auténtica si es a costa de los otros, contra los otros o sin tener en cuenta los demás… 
Todos los aspectos de la conducta humana están incrustados en las relaciones con los 
demás”. Si esto fuera así, nos ahorraríamos muchos problemas con nuestra autoestima si 
no tuviéramos una idea tan limitada y reducida de nuestro yo como la tenemos. Pallarés 
(2011, p. 196) defiende la idea de que: “ampliar o trascender ese yo facilitará el 
desarrollo de un autoestima sana”. 
Rosenberg (1973), apoyando esta misma idea, comenta que la persona con baja 
autoestima no suele ver sus relaciones con la gente como algo fácil o suave, fluido, 
espontáneo. En muchas ocasiones llega a evitar las relaciones sociales. Suele ser precavido 
e inseguro en este sentido. 
Se disfruta de una autoestima óptima cuando se plantean objetivos que superan 
los límites que tienen que ver con uno mismo, incluyendo a los demás. Es más probable 
que los objetivos que van más allá de los propios promuevan una mejor salud mental y 
física (Crocker, 2006b). 
Rosenberg (1973, p. 106) defiende la idea de que “el promedio escolar es una de 
las medidas más importantes del desempeño objetivo entre los estudiantes de la escuela 
secundaria. Nuestros datos indican que cuanto más alto es el promedio del estudiante 
tanto más probable es que este tenga un alto nivel de aceptación de sí mismo”, es decir, su 
autoestima. ¿Será válido esto para las escuelas de negocio? Nuestra hipótesis en este 
sentido es la siguiente: 
Hipótesis 7: Existe una relación directa entre la autoestima y el rendimiento académico 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
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Asimismo, buscamos comprobar si, tal y como expresan Baessler y Schwarzer 
(1996), una alta autoeficacia general se relaciona con un alto rendimiento académico. 
Casi todas las ideas desarrolladas sobre la autoeficacia relacionan la eficacia 
percibida y la conducta futura. La investigación sobre la autoeficacia pronostica una 
relación directa entre autoeficacia y desempeño, es decir, elevados niveles de autoeficacia 
se relacionan con el éxito, los buenos resultados y la proposición de altas metas y valiosos 
objetivos. Es así como se entiende la autoeficacia académica referida a ejecuciones 
académicas, a mayor autoeficacia académica, mayor éxito académico (Bandura, 1977, 
1986, 1999; Garrido, 2000; Schwarzer, 1999). 
Multon et al. (1991) en un meta-análisis, examinaron el efecto de las creencias 
de eficacia sobre el logro académico de los estudiantes, concluyendo en su estudio una 
relación positiva en ambas variables. 
Otros trabajos posteriores muestran cómo la autoeficacia académica predice de 
forma positiva el éxito académico en diferentes muestras de estudiantes (Elias & Loomis, 
2002; Lane & Lane, 2001). Lo investigaremos con la siguiente hipótesis. 
Hipótesis 8: Existe una relación directa entre la autoeficacia y el rendimiento académico 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
La relación entre locus de control interno y el rendimiento académico es otro de 
los análisis que vamos a llevar a cabo. 
En opinión de Marín, Infante y Troyano (2000), el fracaso académico o bajo 
rendimiento es uno de los temas más planteados universalmente en investigaciones sobre 
educación. 
En lo referente al locus de control, los investigadores coinciden en la idea de que 
las personas con un locus de control interno obtendrán mejores resultados académicos que 
los que poseen un locus de control externo (García & Fumero, 1998; Pereda, Menéndez, 
Mori, Méndez, Conesa, & Núñez, 1990). 
Profundizando en la relación existente entre el locus de control y el rendimiento 
académico, los principales investigadores han encontrado una relación positiva entre 
ambas variables. Los estudios revelan que existe una correlación positiva entre locus de 
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control interno y un logro académico alto, así como un mejor rendimiento escolar y el 
incremento del índice de eficiencia (Flores, 1995). 
En este mismo sentido, se ha observado que un buen rendimiento académico, así 
como un nivel escolar elevado, son característicos de sujetos con un locus de control 
interno (Camacho, Moreno, & Hernández, 1994; Gómez & Valdés, 1994). 
El trabajo de Lever y Trejo en 2004 arroja una información muy útil. Las 
conclusiones sobre los resultados que obtuvieron en su estudio, muestran cómo el nivel de 
escolaridad permite diferenciar a los grupos, en lo que respecta a su locus de control, 
advirtiéndose que cuando el nivel de escolaridad es alto, el locus de control tiende a ser 
interno. 
Estos resultados fueron consistentes con diversas investigaciones (De Mello & 
Imms, 1999; Gómez & Valdés, 1994) donde se afirma que las personas que tienen un 
mayor control personal obtienen mejores calificaciones y su éxito académico es mayor, es 
decir, que las personas con un locus de control interno trabajan más para obtener mejores 
calificaciones y tienen una mayor confianza en sus habilidades para alcanzar altos niveles 
escolares como la licenciatura y el postgrado, mientras que las personas con un locus de 
control externo muestran un bajo rendimiento académico, lo que suele provocar deserción 
escolar. 
El bajo nivel de escolaridad puede deberse también a las pocas oportunidades de 
estudio a las que se enfrentan las personas de nivel socioeconómico bajo, lo que a su vez 
está ligado al locus de control externo. A este respecto Rotter (1966) afirma que los 
jóvenes cuya conducta es frecuentemente influida por factores externos, suelen provenir de 
niveles socioeconómicos bajos. 
Laborín y Vera (2000) por su parte, muestran como aquellas personas orientadas 
al éxito tienden a poseer un pensamiento que por lo general se sitúa por encima de sus 
habilidades y competencias, presentando un locus de control interno con mayor peso en las 
variables vinculadas con la sociabilidad y el trabajo. A su vez, aquellas personas con una 
percepción de evitación al fracaso, con frecuencia aparecen con locus de control externo. 
Ahondando en esta misma línea, una amplia investigación en la psicología y la 
sociología, ha demostrado que el locus de control interno y la alta conciencia se asocian 
con un mejor rendimiento académico, incrementando, además, los años de escolaridad, así 
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como el tener mayores posibilidades de entrar en la universidad (Goldberg, Sweeney, 
Merenda, & Hughes, 1998; Wang, Kick, Eraser, & Burns, 1999). 
Como ya se ha comentado anteriormente, las publicaciones de Heckman y 
Masterov (2007), de Heckman et al. (2010) y de Heckman et al. (2006), muestran que el 
locus de control y la autoestima afectan de una manera directa y positiva a los años de 
escolaridad y al rendimiento académico. 
Coleman y DeLeire (2003) por su parte muestran como los adolescentes con un 
locus de control interno son más propensos a hacer inversiones educativas, tales como 
terminar la escuela secundaria y asistir a la universidad. No obstante, Cebi (2007) replica el 
estudio de Coleman y DeLeire (2003) y sugiere que el locus de control no es tan 
determinante en los resultados educativos, aunque es recompensado en el mundo 
empresarial. 
Apoyando esta idea, Baron y Cobb-Clark (2010) sugieren también el hecho de 
que las personas con un locus de control interno son más propensas a invertir en su 
educación. Además, en su estudio aportan el hecho de que no encontraron ninguna relación 
significativa entre la historia de bienestar familiar y el locus de control. 
En la publicación de Mendolia y Walker (2014) se muestra que el locus de 
control externo y una ética laboral alta tienen unos efectos fuertes y opuestos en los 
resultados de las asignaturas de matemáticas y ciencias. 
En opinión de estos últimos autores, hay un potencial si se aprovechan las 
estrategias de cambio de personalidad para promover opciones positivas y logros 
académicos en la adolescencia, de forma que se podrán obtener resultados que pueden 
llegar a ser a largo plazo  determinantes en todos los niveles de la vida.  
Para que este desarrollo suceda, y desde el punto de vista de Decharms (1972), 
citado por Whittaker (1999), el profesor puede desempeñar una importante función en el 
desarrollo del locus de control interno de sus alumnos. 
Es importante relacionar la variable locus de control con el rendimiento 
académico, ya que, además de identificar el tipo de locus de control (interno o externo) que 
prevalece en los estudiantes, y su relación con el rendimiento académico, nos puede 
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aportar datos sobre como el locus de control influye en la motivación, actitud y 
comportamiento en los estudiantes. 
De esta manera puede llegar a ser posible ofrecer alternativas para un adecuado 
aprovechamiento de los conocimientos que los estudiantes deben adquirir en las 
instituciones educativas. 
Si esto fuera así, en opinión de Whittaker (1999), si el locus de control es 
aprendido y se convierte en un buen predictor del rendimiento académico, se podría lograr 
que los empleados de una compañía, gracias a programas de formación y desarrollo, 
modificaran también su locus de control con el fin de aumentar también su rendimiento en 
el trabajo. 
Todas estas ideas nos gustaría validarlas con nuestra hipótesis: 
Hipótesis 9: Existe una relación directa entre el locus de control interno y el rendimiento 
académico en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Además de todas estas comprobaciones, y dado que poseemos los datos para 
ello, no debemos dejar pasar por alto la posible relación y diferencias que pueda existir 
entre cada una de las variables, autoestima, autoeficacia y locus de control con el género de 
los estudiantes de las escuelas de negocio. 
En este sentido, las opiniones son diversas. Algunas publicaciones muestran 
cómo existen diferencias en cuanto al género, y otras muestran como estas diferencias no 
son estadísticamente significativas. 
Sobre la autoestima, autores como Barr, Zubek y Babey (1999), Cheng y Page 
(1989), Davis et al. (1983), Fein (1975), Hare (1977), Marsch (1989), Mayor, González-
Arratia (1996), Murk (1999), Robins et al. (2001), Rosenberg (1979) y Valdez y González-
Arratia (1999),  apuestan por unas diferencias de género a favor de los hombres. 
Con datos obtenidos en un meta-análisis, en el que se recogió información de 
más de 135.000 personas (Kling et al., 1999), se encontró que la autoestima es algo menor 
en las mujeres que en los hombres, aunque cabe mencionar que estas diferencias eran de 
escasa magnitud y estadísticamente no significativas. 
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Nuestra postura se inclina más a pensar como la mayoría de las investigaciones 
más recientes, es decir, que no existen diferencias en niveles de autoestima en cuanto al 
género, tal y como defienden Garaigordobil y Mozaz (2008), Martin-Albo et al. (2007), 
Marrero et al. (2003) y Roth et al. (2008).  
Marrero et al. (2003), escriben en su trabajo, basado en una muestra casi 4.000 
personas, que los hombres si exhiben unos niveles más altos de autoestima que las 
mujeres; sin embargo, la magnitud de la diferencia era muy baja y no significativa. 
Parra et al. (2004), en un estudio longitudinal llevado a cabo durante 10 años con 
adolescentes, también encuentran resultados similares. Sus análisis muestran que los 
varones puntúan más alto que las mujeres, pero esta diferencia no es significativa, al igual 
que en el trabajo de Block y Robins (1993). 
En relación a la variable autoeficacia general, la literatura más reciente 
consultada apuesta por la no existencia de diferencias en cuanto al género (Busch, 1995; 
Espada et al., 2012; Hong & Lin, 2013). Nosotros defenderemos esta idea y realizaremos 
los cálculos estadísticos oportunos para corroborarla. 
Sobre la última de las variables, el locus de control, en un estudio transcultural 
que llevan a cabo Doherty y Baldwin (1985), observan como las personas de sexo 
masculino poseen un locus de control más interno que las personas de sexo femenino 
principalmente en los países en vías de desarrollo. Igualmente, Palomar y Valdés (2004) 
encontraron que las personas de sexo masculino presentan un locus de control más interno 
que las personas de sexo femenino.  
En el presente trabajo nos inclinamos a pensar que, si bien existe alguna 
evidencia empírica que muestra diferencias de género, en general dichos estudios se han 
llevado a cabo en grupos de personas que no se terminan de ajustar a las características de 
nuestra población objeto de estudio. 
Sobre este último comentario, encontramos, sin embargo, otro conjunto de 
autores que no encuentran diferencias significativas referidas a la relación entre locus de 
control y el sexo del alumno (Pallarés, 2011; Pajares, 2003). 
Por todo lo narrado, pensamos que sería bueno arrojar un poco de luz sobre estos 
asuntos formulando las siguientes hipótesis: 
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Hipótesis 10: No existe una relación directa entre la autoestima y el sexo en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 11: No existe una relación directa entre la autoeficacia y el sexo en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 12: No existe una relación directa entre el locus de control interno y el sexo en 
los estudiantes de las escuelas de negocio. 
En la misma dirección, es decir, ahondando en las tres variables principales de 
este trabajo, la autoestima, la autoeficacia y el locus de control, tiene sentido, en función de 
lo consultado en la literatura científica más reciente, relacionarlas con otra variable 
sociodemográfica como es la edad. 
 ¿Existe alguna relación entre la autoestima y la edad de las personas? 
Block y Robins (1993), en un estudio longitudinal llevado a cabo con 47 niñas y 
44 niños para averiguar el posible cambio en el desarrollo de la autoestima, concluyen que 
desde la etapa de la primera adolescencia hasta el final de la misma (más cercana a la edad 
adulta temprana), los varones tienden a aumentar y las mujeres a disminuir sus niveles de 
autoestima en el tiempo. 
Parra et al. (2004), apoyándose también en datos de Rosenberg (1986) y Savin-
Williams y Demo (1984), defienden que con la edad la autoestima experimenta un 
incremento. 
Otros estudios avalan cómo los niveles de autoestima, si bien permanecen 
estables en la edad adulta, comienzan a descender aproximadamente a partir de los 70 años 
(Robins & Trzesniewski, 2005). 
Rojas-Barahona et al. (2009), sin embargo, defienden la idea de que la mayoría 
de los estudios sobre autoestima, a pesar de que también apuestan por una diferencia de los 
niveles de autoestima referidos a la edad, tienen como objetivo a los adolescentes. Ponen 
como ejemplo la publicación de Garaigordobil, Pérez y Mozaz (2008). 
En estudios con población adulta (Rojas-Barahona et al., 2009), los datos 
muestran como no hay relación significativa entre autoestima y edad. 
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Un meta-análisis de estudios longitudinales (Huang, 2010), se inclina por la 
estabilidad de la autoestima a partir de los 30 años (aproximadamente la edad media de los 
alumnos de las escuelas de negocio). 
Sobre esta idea se asienta también el trabajo de Alaphilippe (2008), el cual relata 
cómo no existe una relación entre la autoestima y la edad. 
Nosotros nos inclinamos a pensar que en los alumnos de las escuelas de negocio, 
si atendemos a su edad, no vamos a encontrar diferencias significativas con respecto a sus 
niveles de autoestima. 
Si nos centramos en la variable autoeficacia, y su relación con la edad, 
encontramos cómo esta variable se constituye como un factor que salvaguarda el bienestar 
subjetivo de las personas con cierta edad (Feldberg & Stefani, 2007). 
Brenlla et al. (2010), en una investigación reciente con adultos, no encontraron 
diferencias significativas al relacionar los niveles de autoeficacia general percibida y la 
edad. 
Los mismos resultados remiten a los trabajos anteriores de Alcalde (1998), los 
cuales tampoco encontraron diferencias significativas al relacionar los niveles de 
autoeficacia y la edad. 
Nosotros, en nuestro análisis, tampoco esperamos encontrar diferencias 
significativas entre estas dos variables 
Poniendo el foco ahora en la variable locus de control, y su relación con la edad, 
encontramos que los niveles de locus de control giran con la edad hacia el lado más 
interno, es decir, la internalidad aumenta con la edad (Tamayo, 1993). Según el autor, con 
la edad adulta se estabiliza en la internalidad de la variable, disminuyendo en la vejez. 
Reeh et al. (1998) hablan de una mayor externalidad en jóvenes (14 a 20 años), 
observando que a medida que la edad aumenta, el locus de control se internaliza (Siu et al., 
2001). 
Esto tiene una fácil explicación. Cuando somos más jóvenes, solemos atribuir en 
mayor medida las consecuencias de nuestra vida a factores más externos, como el destino, 
la suerte, el jefe, la crisis, etc., sobre todo si lo comparamos con la atribución que hacemos 
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cuando maduramos, etapa en el que ese tipo de atribuciones se vuelven algo más de tipo 
interno (por ejemplo, “debo esforzarme más”, “seguro que si le dedico tiempo lo consigo”, 
etc.). 
Sobre esta idea de aumento en la internalidad del locus de control, hay autores 
que defienden la idea de que este crecimiento tiene un límite, defendiendo el hecho de que, 
a medida que las personas envejecen, el locus de control se vuelve menos interno y se 
torna más externo. 
Aquí los datos no son del todo concluyentes. Los datos longitudinales recogidos 
por Gatz y Karel (1993) implican que la interioridad puede aumentar hasta la mediana 
edad, disminuyendo a partir de entonces. 
Tomando nota de la ambigüedad de los datos en este área, Aldwin y Gilmer 
(1999), citan la afirmación de Lachman (1986) sobre que los niveles en el locus de control 
referidos a la edad más adulta no son nada claros.  
La forma en que nos acercamos a esa realidad tiene mucho que ver con el locus 
de control. Cuando se llega a una determinada edad, lo esperable es ver cómo los adultos 
mayores experimentan descensos progresivos en su salud, por lo que se cree que su locus 
de control se verá afectado, pudiendo llegar a mostrar niveles más bajos de locus de control 
interno y, por tanto, manifestando un locus de control más externo. 
Tamayo (1993) observó que el aumento de la internalidad que se observa en la 
edad adulta puede ser consecuencia de la autosuficiencia financiera progresiva, 
característica del periodo de vida en que se comienza a ser independiente. 
En esta línea, Vera et al. (2009), al hacer un estudio en adultos mayores de la 
ciudad de México, encontraron que existía una relación directa entre el aumento en la edad 
y el aumento del locus de control interno. 
Esta última es la relación que queremos investigar en nuestro trabajo, al tratarse 
de personas con una edad media en la que se supone el locus de control se ha tornado 
interno (tras pasar por el externo en la edad más joven), y sobre todo, una edad en la que 
dista mucho de empezar a volverse más externo, como al parecer defienden la mayoría de 
los investigadores. 
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En función de todo lo expuesto referido a las tres variables principales del 
trabajo, y su relación con la edad, formulamos las siguientes hipótesis: 
Hipótesis 13: No existe una relación directa entre la autoestima y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 14: No existe una relación directa entre la autoeficacia y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 15: Existe una relación directa entre el locus de control interno y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Adicionalmente a estas comprobaciones, y como último de nuestros objetivos, 
profundizaremos en las cuestiones referidas a la fiabilidad, consistencia interna y validez 
factorial de los instrumentos utilizados para medir las tres variables fundamentales, 






DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 
 
6.1 Instrumentos de medida 
Aunque los instrumentos utilizados en el presente estudio se han ido nombrando 
en alguno de los párrafos anteriores, sí conviene volver sobre ellos para que puedan quedar 
recogidos de una forma más estructurada. 
 
6.1.1 Autoestima 
Para medir los niveles de autoestima se ha utilizado la Escala de Autoestima de 
Rosenberg (1989; Rosenberg Self-Esteem Scale, RSES) (ANEXO Nº 1). 
Se trata de un autoinforme que presenta una medida global de la autoestima. 
Posee 10 ítems en una escala de respuesta tipo Likert designados para medir las 
evaluaciones positivas y negativas del encuestado con respecto a uno mismo. Los 
encuestados indican su nivel de acuerdo en una escala que va de 1 (muy en desacuerdo) a 4 
(muy de acuerdo), siendo la puntuación mínima de 10 y la máxima de 40. 
Para corregir la prueba se hace corresponder una mayor puntuación a una menor 
autoestima. 
La escala RSES es uno de los instrumentos más utilizados en la historia de la 
psicología (Marsh, Scalas, & Nagengast, 2010). 
En España, varios estudios se han llevado a cabo para analizar las propiedades 
psicométricas de la escala en muestras clínicas (Baños & Guillén, 2000; Vázquez, Jiménez 
& Vázquez-Morejón, 2004), muestras de adolescentes (Atienza, Moreno, & Balaguer, 
2000; Pastor, Navarro, Tomás, & Oliver, 1997) y adultos (Salgado & Iglesias, 1995). 
Para nuestra población objeto de estudio, la publicación que más nos interesa 
tener como referencia de cara a justificar la elección de dicho instrumento, es el trabajo 
desarrollado por Martín-Albo et al., (2007). En dicha publicación se traduce la escala al 
español y se analizan sus propiedades psicométricas. Para ello se utiliza una muestra de 
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estudiantes universitarios, población que se aproxima bastante a la nuestra. Estos autores 
no publican en su trabajo la traducción de dicho instrumento, de ahí que se utilice en esta 
tesis la versión española más contrastada, la de Rosenberg de 1989.  
El análisis factorial que realizan los autores mencionados les permite concluir 
que dicha escala posee una estructura unifactorial, al igual que defiende Bachman y 
O'Maller (1977) y Rosenberg (1989), midiendo la autoestima a nivel global. 
Martín-Albo et al. (2007) muestran que la escala posee niveles satisfactorios de 
consistencia interna (valores α de Cronbach de ,85 y ,88 tras las dos administraciones que 
llevaron a cabo de la prueba) y estabilidad temporal tras un periodo test-retest de cuatro 
semanas.  
Otras publicaciones, como la de Demo (1985) muestran otros resultados también 
satisfactorios con distintas poblaciones, a saber: una fiabilidad test-retest aceptable (,77), 
así como una consistencia interna (α de Cronbach) elevada (,89). 
Los coeficientes α son satisfactorios, ya que superan el criterio de ,70 
recomendado por Nunnaly y Bernstein (1994). 
En los trabajos de Baños y Guillén (2000), los resultados que publican acerca de 
la consistencia interna de la escala (α de Cronbach de ,83), son idénticos a los obtenidos 
por Pastor et al. (1997) y prácticamente iguales (,82) a los mostrados por Shapurian, Hojat 
y Nayerahmadi (1987). Estos datos, así como los referidos al test-retest aportados en su 
publicación, apoyan rotundamente la fiabilidad de la escala. 
Con el fin de seguir avalando el uso de esta herramienta, diremos que en la 
publicación de McKay et al. (2014), a partir de una muestra conformada por 3.862 
estudiantes de secundaria (51,1%, n = 1.975 varones), reclutados a partir de los 38 escuelas 
secundarias en el área de Belfast, se observó un α de Cronbach de ,86. Los mencionados 
autores, proporcionan claras evidencias basadas en las pruebas de ajuste del modelo, cargas 
de los ítems, fiabilidad y correlaciones con variables externas que avalan la 
unidimensionalidad de la RSES, carente además, de sesgo de sexo, así como la evaluación 
de la autoestima a un nivel global. 
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En función de la literatura consultada acerca de los análisis factoriales realizados 
sobre la RSES, se ha encontrado una cierta disparidad de interpretaciones a la hora de 
considerar la escala como unifactorial o bifactorial. 
Hay autores que afirman que en la escala de Rosenberg podrían estar existiendo 
dos subescalas, una que mediría la autoestima positiva, y otra que mediría la autoestima 
negativa (Carmines & Zeller, 1979; Owens, 1994; Velo & Iglesias, 1995; Warr & Jackson, 
1983). 
En la primera de las subescalas estarían incluidos los ítems formulados de forma 
positiva (ítems 1, 3, 4, 7 y 10), y en la segunda, los ítems redactados de forma negativa 
(ítems 2, 5, 6, 8, 9). 
Existen estudios donde se evalúan las subescalas positivas y negativas de forma 
conjunta, así como por separado. Se ha demostrado que son preferibles los modelos de 
escala que incluyen las subescalas –positiva y negativa– juntas (Gana, Alaphilippe, & 
Bailly, 2005; Marsh et al., 2010; Quilty, Oakman, & Risko, 2006; Salgado & Iglesias, 
1995; Tomas & Oliver, 1999). 
Carmines y Zeller (1979) y Owens (1994), abogan por una consideración global 
de la escala, a  pesar de la agrupación en factores encontrada. Ellos defienden la idea de 
que no se pierde la medición global de la autoestima por las dos subescalas que encuentran. 
Estos autores también  estarían destacando un componente positivo, al cual se le 
consideraría autoconfirmación (o autoestima positiva) y un componente negativo 
denominado autodesprecio (o autoestima negativa). 
Martín-Albo et al. (2007), en su adaptación a población española de la escala 
con estudiantes universitarios, obtuvieron correlaciones positivas y fuertes entre la 
autoestima medida con dicha escala y cinco dimensiones del autoconcepto. Con estos 
resultados apoyan en su trabajo el uso de la RSES para evaluar la autoestima a nivel global 
en el contexto educativo universitario. 
Por su uso extendido en innumerables publicaciones sobre autoestima, y por su 
demostrada fiabilidad y validez (Greenberger, Chen, Dmitrieva, & Farruggia, 2003;  
Rosenberg, 1965), queda justificado ampliamente el uso de la RSES para evaluar la 
autoestima en el contexto de las escuelas de negocio. 
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6.1.2 Autoeficacia percibida 
La autoeficacia percibida de los individuos ha sido evaluada a través de la Escala 
de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer (1996) (ANEXO Nº 2). 
Este cuestionario está compuesto por 10 ítems. A cada ítem se responde en una 
escala tipo Likert con cuatro alternativas: 1 = incorrecto, 2 = apenas cierto, 3 = más bien 
cierto, 4 = cierto. La puntuación final oscila entre los 10 y los 40 puntos. La forma de 
interpretarlo es que a mayor puntuación se le hace corresponder una mayor autoeficacia. 
Se han alcanzado una alta consistencia interna (α de Cronbach), entre ,79 y ,93, 
en los estudios de Baessler y Schwarzer (1996). La escala además, según se lee en su 
trabajo, responde a una concepción unidimensional de la variable. 
 En su adaptación española (Sanjuán et al., 2000) se han obtenido resultados en 
cuanto a su consistencia de ,87, lo cual, según los autores de la adaptación, es de gran 
relevancia ya que estamos ante una escala de tan solo 10 ítems. 
Los coeficientes α son satisfactorios, ya que superan el criterio de ,70 
recomendado por Nunnaly y Bernstein (1994). 
Por otro lado, también se han obtenido unas altas correlaciones entre cada ítem y 
el total de la prueba; algunas incluso más elevadas que las obtenidas por los autores 
(Baessler & Schwarzer, 1966). 
Otros trabajos, como los de Suárez, García y Moreno (2000), muestran cómo, 
con muestras de distintas nacionalidades (alemanes, costarricenses, etc.), la escala ha 
mostrado una consistencia interna muy buena (entre ,79 y ,93). En su publicación, 
describen una muestra de 259 estudiantes universitarios españoles, obteniendo una 
consistencia interna (α de Cronbach) de ,87 y una correlación entre dos mitades de ,88. 
A la vista de sus resultados, los autores anteriormente mencionados, manifiestan 
que la escala tiene una fiabilidad muy adecuada, siendo su capacidad predictiva muy 
buena, aconsejando su aplicación en estudios sobre rendimiento, salud y procesos 
emocionales. 
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Una de las investigaciones más recientes sobre la escala llevada a cabo en 
población española, publicada por Espada et al. (2012), muestra una consistencia interna 
también muy elevada (α de Cronbach de ,89). 
Los resultados obtenidos por Baessler y Schwarzer (1966), Cid, Orellana y 
Barriga, (2010), Grimaldo (2005), Espada et al. (2012), Padilla, Acosta, Guevara, Gómez y 
González (2006) y Sanjuán et al. (2000) entre muchos otros, defienden que el uso de la 
escala reporta datos sobre la autoeficacia a nivel global. 
En el presente trabajo, al igual que ocurre con la escala de autoestima, poseemos 
datos que nos ayudarán realizar un análisis de las propiedades psicométricas de la escala de 
autoeficacia de Baessler y Schwarzer (1996). 
 
6.1.3 Locus de control 
El instrumento de medida usado para la variable locus de control fue la Escala 
Internalismo - Externalismo de Rotter (1966), en su versión española de Pérez García 
(1984) (ANEXO Nº 3). 
Rotter, en su famoso artículo de 1966, ya mencionado en distintos apartados de 
este trabajo, publicó lo que se considera el primer instrumento elaborado para medir el 
constructo locus de control. Dicho instrumento se denominó Escala Locus de Control 
Interno - Externo para Adultos (Adult Internal-External Locus of Control Scale). 
Rotter y sus colaboradores se basaron en la primera escala de Locus de Control 
James-Phares (desarrollada por Phares en 1955 y refinada por James en 1957), compuesta 
por 60 ítems tipo likert. Esta escala estaba constituida por un número de subescalas que 
evaluaban las expectativas de control de diversas áreas específicas: logro, reconocimiento 
social, amor y afecto, etc. 
A pesar de esta estrecha colaboración entre los dos autores la escala no superó el 
rigor del análisis factorial, el cual reflejó la existencia de un factor amplio y de un número 
elevado de pequeños factores. 
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A raíz de la gran fama que supuso la publicación de la escala de Rotter en su 
escrito de 1966, se convirtió en uno de los tres trabajos más citados entre los años 1965 y 
1975 en el Social Science Citations Index (Lefcourt, 1981). 
Posteriormente y después de varios refinamientos, la escala se convirtió en la 
conocida escala de Locus de Control I-E de Rotter de 23 ítems. 
La dimensión que forma esta escala la constituyen dos polos opuestos: el polo 
interno y el polo externo.  
La Escala Internalismo - Externalismo de Rotter (1966), en su versión española 
de Pérez García (1984), consta de 29 ítems: 23 de ellos (ítems 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 
13, 15, 16, 17, 18, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 28, 29) persiguen evaluar la variable y los otros 
seis buscan enmascarar el objetivo de la prueba. 
Cada ítem está compuesto por dos frases, una referida a las expectativas de 
control externo y la otra relativa a expectativas de control interno. Se calcula una 
puntuación total a partir de la suma de ítems contestados en la dirección externa (2A, 3B, 
4B, 5B, 6A, 7A, 9A, 10B, 11B, 12B, 13B, 15B, 16A, 17A, 18A, 20A, 21A, 22B, 23A, 
25A, 26B, 28B, 29A). De esta manera, la puntuación que se obtiene habla de la parte del 
locus de control externo. 
La puntuación en esta escala puede ir de 0 a 23 puntos. Si la puntuación obtenida 
en esta escala se encuentra más cerca de 23 que de 0, el locus de control es más externo 
que interno. Si por el contrario dicha puntuación se encuentra más cerca de 0 que de 23, el 
locus de control es más interno que externo. 
La validez de la escala a través de un análisis sobre la validez de constructo, nos 
la ofrece la medida de adecuación muestral que indicó la posibilidad de factorización 
Coeficiente Kaiser- Meyer-Olkin, de correlación entre medidas de ,67 (Brenlla y Vázquez, 
2009). 
Al hablar de la consistencia interna, Rotter (1966) plantea un α de Cronbach que 
va de ,66 a ,76.  
A raíz de los trabajos de Rotter en 1966, se han vuelto a estudiar las propiedades 
psicométricas de la escala, y sus resultados indican valores de consistencia interna de 
moderados (α = ,67, Tong & Wang, 2006) a altos (α = ,84 a ,90, Gurin, Gurin, & Morrison, 
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1978), una estabilidad temporal (r = ,43 a ,84, Hersch & Schiebe, 1967) y evidencias de la 
estructura dimensional descrita por Rotter (Lange & Tiggeman, 1981; Tong & Wang, 
2006). 
La Escala Internalismo - Externalismo de Rotter (1966) ha sido y sigue siendo el 
instrumento de media preferido para medir la dimensión locus de control (Furnham, 1993; 
Holland, Geraghty, & Shah, 2010; Lefcourt, 1991; Sanjuán, Pérez García, & Bermúdez, 
2000; Spector, 1988). 
El resultado final de la escala informa sobre la autoeficacia a nivel global 
(Ferrando, Demestre, Anguiano-Carrasco, & Chico, 2011; Marsh & Richards, 1987; Pérez, 
1984; Rotter, 1966, 1975). 
Algunos autores han encontrado en sus análisis la existencia de dos (Cherlin & 
Bourque, 1974; Mirels, 1970; Reid & Ware, 1973; Viney, 1974), tres (Schlegel & 
Crawford, 1976) o cuatro factores dentro de la escala (Pérez, 1984). 
Ferrando et al. (2011), en un detallado trabajo sobre el funcionamiento y 
propiedades de medida con 1.299 estudiantes universitarios, comentan que a pesar de la 
cantidad de análisis factoriales a los que se ha sometido la escala (Furnham, 1993; 
Lefcourt, 1982, 1991; Marsh & Richards, 1987), la utilidad de separar las subescalas no es 
recomendable ya que caen en un gran error de medida (Lefcourt, 1991). 
Ferrando et al.  (2011) defienden la idea de que la escala mide un gran factor 
general: el locus de control. Dicen que se trata de un factor de banda ancha que se 
identifica con claridad, justificando además, el uso de la puntuación total basada en el 
cómputo general de los ítems. Se trata pues según ellos, de un buen predictor general, 
pudiéndose utilizar sus resultados para análisis de correlación. 
Qué duda cabe que al poder recoger datos actuales con la escala de Rotter, 
podremos contrastar las propiedades psicométricas del instrumento. 
 
6.1.4 Rendimiento académico 
El rendimiento académico se va a evaluar en función de la calificación final que 
el alumno obtiene en una asignatura del primer cuatrimestre (Comportamiento 
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Organizacional), ubicada dentro del programa de postgrado en dirección de empresas, 
MBA o MIM, de la escuela de negocios Instituto de Empresa Business School.  
Esta calificación final es una media ponderada que realiza el profesor 
correspondiente en función de tres factores: 
- Su participación y contribución en clase. Es el 35% de la nota final. En este 
aspecto se tiene en cuenta más la calidad que la cantidad de participación. La 
calidad significa: impacto de sus comentarios realizados durante las clases en el 
pensamiento de los compañeros, profundidad y rigor en el diagnóstico de los 
problemas, críticas constructivas de otras aportaciones, comentarios que integren 
otras partes del curso, claridad y concreción en las presentaciones. Se puntuará 
en una escala del 1 al 10, siendo el 10 la mejor calificación. 
La participación en clase se torna en una forma de evaluación importante, dado 
que en opinión de Flores (1995) el no ser asertivo y participar en los debates 
surgidos en el aula, o lo que viene a ser lo mismo, el hecho de que las personas 
no expresen sus sentimientos, necesidades u opiniones, puede estar originado 
por el hecho de que las personas, en este caso los alumnos, piensen que el 
control de su vida está regido por fuerzas externas. En esta misma línea, lo 
comentado difícilmente puede suceder con las personas que tienen una 
orientación al control interno, así como una autoestima y autoeficacia elevada, 
dado que según el autor suelen ser más asertivos, es decir, son capaces de 
hacerse valer dentro del aula. 
- Un informe sobre la resolución de un caso práctico (grupo obligatorio). Es el 
25% de la nota final. Este informe es realizado por cada uno de los distintos 
equipos en los que la dirección del programa MBA o MIM divide a los alumnos 
de cada una de las secciones. Puede haber equipos de 6 o de 7 personas. Cada 
miembro del equipo recibe la misma calificación obtenida por su equipo en este 
informe. Se puntuará en una escala del 1 al 10, siendo el 10 la mejor 
calificación. 
- Un informe sobre la resolución de otro caso práctico (grupo voluntario). Dará 
como resultado el 40% de la calificación final del alumno. En este caso los 
equipos no los conforma la dirección del programa. Se les dice a los alumnos 
que pueden realizar el informe sobre el caso que se les entrega con la persona 
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que deseen, ya sea de su equipo de trabajo habitual u otra persona de otro equipo 
de su misma clase. El número máximo de integrantes del equipo es de 4 
personas. Se pueden crear equipos de 4, 3 o 2 personas. Se puede incluso realizar 
el informe de forma individual. Se puntuará en una escala del 1 al 10, siendo el 
10 la mejor calificación. 
La evaluación a través de informes sobre casos prácticos tiene su fundamento en 
la idea de que la enseñanza no sólo implica la asimilación de contenidos, sino también el 
desarrollo de las capacidades y las actitudes personales de cada alumno. 
En opinión de Izquierdo (1999), no se entiende una verdadera enseñanza ni un 
buen rendimiento académico, si no se desarrolla a los alumnos en la habilidad de pensar, 
de expresarse de una forma oral y escrita, en el fomento de la creatividad y el sentido 
crítico, así como la curiosidad intelectual. 
En resumen, el desarrollo del alumno debe ser integral, dejando a un lado la 
evaluación pura, clásica y sin sentido, la cual reduciría a los alumnos a jugadores del 
famoso juego de mesa Trivial Pursuit TM. 
Algunos alumnos participantes en este estudio, los pertenecientes al grupo de  
formación a la alta dirección: Advanced Management Program (AMP) y Programas 
Superiores para la Dirección General (PSDG), por las características del programa que 
cursan, no recibieron evaluación alguna (no se evalúa en ningún sentido a la alta dirección 
en los programas de formación que cursan). Sin embargo, sus datos sí formaron parte de 
los análisis estadísticos referidos a la fiabilidad, consistencia interna y validez factorial de 
las escalas y cuestionarios utilizados. 
 
6.2 Descripción de la población y selección de la muestra 
El presente trabajo tiene como objetivo extrapolar los resultados obtenidos al 
mayor número de contextos académicos e incluso laborales, con el fin de que el 
rendimiento académico de los alumnos y el desempeño de los profesionales se vea 
incrementado y mejorado. 
Por distintos contextos académicos entendemos no sólo al ámbito de las escuelas 
de negocio (objeto de la presente tesis), sino que también nos estamos refiriendo a otros 
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niveles académicos como colegios, institutos, universidades, e incluso a la formación a 
trabajadores en activo. 
Para poder generalizar los datos obtenidos en el estudio al ámbito de las escuelas 
de negocio, el estudio se llevó a cabo con alumnos del Instituto de Empresa Business 
School (IE Business School), una de las 10 principales escuelas de negocio del mundo.  
IE Business School, por la calidad de sus programas master y de executive 
education, está reconocida entre las mejores escuelas de negocio del mundo en rankings 
elaborados por distintos organismos internacionales independientes, tales como: Financial 
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(a través de IE University), programas master, de doctorado y formación a ejecutivos 
(desde el área de Executive Education). La plataforma de antiguos alumnos de IE Business 
School está presente en más de 100 países. Cada año pasan por sus aulas alrededor de 
2.000 alumnos 
IE Business School promueve la investigación y la enseñanza multidisciplinar e 
integrada, orientada siempre hacia el mercado donde sus alumnos utilizan metodologías 
innovadoras de aprendizaje combinado, online y presencial. 
IE Business School está acreditada por The Association to Advance Collegiate 
Schools of Business (AACSB), The Association of MBAs (AMBA) y EQUIS - EFMD 
Quality Improvement System, tres de las más altos organismos a nivel mundial, 
encargados de garantizar una calidad excelente en la enseñanza de temas relacionados con 
la dirección de empresas y el management. 
La actividad de IE Business School es la de ofrecer programas para 
profesionales jóvenes, profesionales senior y ejecutivos, diseñados para satisfacer sus 
intereses y necesidades, así como las demandas del mercado. 
Aporta un modelo de educación superior mediante el aprovechamiento de las 
mejores tradiciones. Este modelo de aprendizaje pone a los estudiantes en el centro, es 
eminentemente práctica y asegura que adquieran no sólo el conocimiento técnico, sino 
también la mentalidad y las habilidades interpersonales que son esenciales para un líder de 
éxito. Este es el caso para todos los programas, independientemente de su enfoque: la 
gestión, la investigación de mercados, el derecho, las comunicaciones o la arquitectura, 
entre muchos otros. 
IE Business School ha concedido el título MBA Honoris Causa (Master in 
Business Administration Honoris Causa) a personalidades del mundo empresarial e 
institucional tan importantes como: Luciano Benetton, Bill Gates, Reuben Mark, Michael 
Treschow, Jacques Santer, Romano Prodi, Sergey Brin, Larry Page, Craig R. Barret y 
Emilio Azcárraga, etc. 
Alumnos y profesores de IE Business School han sido galardonados a lo largo de 
los años con premios y distinciones por su excelencia docente y académica. 
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Entre otros, han recibido premios como el Best MBA Student de la Association 
of MBAs (AMBA), el Innovation Challenge de Thunderbird, el Freshfields-Best European 
Lawyer, la European Case Writing Competition de EFMD, el Cerebration de National 
University of Singapore, etc. 
Los estudios que promueve el IE Business School, los cuales daremos 
información más detalla un poco más adelante, forman parte de la categoría de los 
denominados programas de postgrado, tales como Master in Management (MIM), Master 
in Business Administration (MBA) y Executive Master in Business Administration 
(EMBA), Masters en Finanzas (MIF), Doctorados y programas de Executive Education, 
entre otros. 
En función de la literatura consultada, y dada la escasez de resultados y 
publicaciones de las variables objeto del presente trabajo en el ámbito de las escuelas de 
negocio, el IE Business School es el marco perfecto para poder poner a prueba las hipótesis 
referidas a las mismas. 
Una vez razonado el porqué de la elección de IE Business School como la 
escuela de negocios sobre la que se centra la presente investigación, corresponde ahora 
realizar la descripción de la población objeto del trabajo. 
En términos generales, la mayoría de las escuelas de negocio estructuran sus 
distintos programas de formación de postgrado en cuatro niveles: recién titulados 
universitarios sin experiencia laboral, titulados universitarios con experiencia laboral, 
ejecutivos y directivos con titulación universitaria, y formación a la alta dirección. 
En el IE Business School estos planes de formación están representados, entre 
otros, por los siguientes programas: 
 Recién titulados universitarios sin experiencia laboral: programa Master in 
Management (MIM). 
 Titulados universitarios con experiencia laboral: programas International 
Master in Business Administration (IMBA) y Master in Business 
Administration Part Time (MBAP). 
 Ejecutivos y directivos con titulación universitaria: programa Executive Master 
in Business Administration, en sus dos versiones: EMBA y EMBAQ. La única 
diferencia entre los dos programas es que el EMBA tiene una cadencia de clases 
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semanal y en el EMBAQ la cadencia es quincenal (alargándose por tanto el 
periodo formativo). 
 Formación a la alta dirección: Advanced Management Program (AMP) y 
Programas Superiores para la Dirección General (PSDG). 
Los programas arriba mencionados van a ser los escogidos para el presente 
trabajo, al ser representativos de cada uno de los niveles de formación en el IE Business 
School, así como en la mayor parte de las escuelas de negocio a nivel nacional y mundial. 
Todos ellos tienen un carácter de formación presencial al 100%, y la asistencia a 
las sesiones de formación es obligatoria. 
Pasamos a describir brevemente la composición del programa y alumnado de 
cada uno de los programas9: 
 
PROGRAMA MIM (Master in Management) 
Programa dirigido a alumnos recién titulados por alguna universidad nacional o 
internacional. 
No es necesario poseer experiencia laboral alguna para cursar este programa, 
ahora bien, el candidato debe superar el GMAT (Graduate Management Admission Test), 
una prueba estándar que evalúa los conocimientos del futuro alumno en matemáticas, 
lengua y escritura analítica. 
Es una prueba estandarizada en inglés que las escuelas de negocio utilizan como 
uno de los criterios de selección para aceptar alumnos en programas de postgrado. La 
puntuación resultante oscila entre los 200 y los 800 puntos. 
La puntuación media de los últimos 5 años de los alumnos matriculados en el 
programa MIM del IE Business School en esta prueba es de 660 puntos. 
Estos mismos alumnos, según información proporcionada por la dirección del 
programa MIM, hablan una media de 3 idiomas y poseen una edad media de 23,4 años. 
Los estudios cursados por los alumnos son variados, primando los que se 
refieren a la Administración y Dirección de Empresas (Figura 1). 
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6.3 Procedimiento y recogida de datos 
El proceso de recogida de los datos se realizó entre los meses de febrero de 2011 
y febrero de 2015. 
Para que la muestra de población objeto de este estudio pudiera contestar a los 
cuestionarios de autoestima, autoeficacia y locus de control seleccionados para nuestro 
análisis de una manera rápida y ágil, se les proporcionó un enlace web en el que, tras 
introducir un usuario y una contraseña, se les daba paso a una breve explicación del objeto 
de la actividad que se disponía a realizar el alumno, pidiéndole además consentimiento 
(según rige la ley española, ley orgánica 15/1999 de 13 de diciembre de Protección de 
Datos de Carácter Personal19) para el uso de los datos obtenidos al completar cada uno de 
los ítems de cada cuestionario. 
Las pantallas que dan la bienvenida a los cuestionarios e informan de todo ello 
se pueden apreciar en la Figura 10 para la Escala de autoestima de Rosenberg (Rosenberg, 
1989), Figura 11 para la Escala de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer (Baessler 
& Schwarzer, 1996) y la Figura 12 para la Escala Internalismo - Externalismo de Rotter 
(1966), en su versión española de Pérez (1984). 
Con el fin de evitar en lo posible el efecto de deseabilidad social, los 
participantes en este estudio fueron informados de que su participación era voluntaria y 
que la información allí arrojada sería manejada con el más alto grado de confidencialidad. 





















venida a la 
 Escala de 



















































































 2011 y feb











o que el pr
rero de 20





 a cabo po
rama MBA
mas de form








r parte del 










a se ha 
os datos 
144 
Dado que los datos fueron recogidos entre esas dos fechas, las ediciones de los 
programas objeto de estudio se fueron sucediendo, estudiando y catalogando, en función de 
cada uno de los cuatros niveles de formación descritos en el apartado anterior: 
1. Recién titulados universitarios sin experiencia laboral: programa Master in 
Management (MIM). 
– MIM Edición de Marzo 2012. 
– MIM Edición de Septiembre 2012. 
– MIM Edición de Octubre 2013. 
– MIM Edición de Febrero 2015. 
2. Titulados universitarios con experiencia laboral: programas International 
Master in Business Administration (IMBA) y Master in Business Administration Part Time 
(MBAP). 
– MBAP Edición de Febrero 2011. 
– MBAP Edición de Octubre 2011. 
– MBAP Edición de Febrero 2012. 
3. Ejecutivos y directivos con titulación universitaria: programa Executive 
Master in Business Administration, en sus dos versiones: EMBA y EMBAQ. 
– EMBA Edición de Octubre 2011. 
– EMBA Edición de Noviembre 2013. 
– EMBA Edición de Noviembre 2014. 
– EMBAQ Edición de Mayo 2011. 
– EMBAQ Edición de Mayo 2013. 
– EMBAQ Edición de Noviembre 2013 
4. Formación a la alta dirección: Advanced Management Program (AMP) y 
Programas Superiores para la Dirección General (PSDG). 
– AMP Castilla y León Edición de Noviembre 2012. 
– AMP Castilla y León Edición de Noviembre 2013. 
– AMP Castilla y León Edición de Noviembre 2014. 
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– AMP Madrid Edición de Marzo 2013. 
– AMP Madrid Edición de Marzo 2014. 
– AMP Madrid Edición de Enero 2015. 
– AMP Madrid Edición de Marzo 2015. 
– AMP Murcia Edición de Febrero 2015. 
– AMP Zaragoza Edición de Mayo 2012. 
– AMP Zaragoza Edición de Febrero 2015. 
– AMP Asturias Edición de Diciembre 2013. 
– AMP Canarias Edición de Febrero 2011. 
– AMP Canarias Edición de Noviembre 2011. 
– AMP Galicia Edición de Marzo 2012 
– AMP Galicia Edición de Marzo 2013 
– AMP Galicia Edición de Marzo 2015 
– PSDG Palma de Mallorca Edición de Abril 2013 
– PSDG Palma de Mallorca Edición de Noviembre 2014 
En la figura 13 se puede consultar la distribución de los alumnos en función de 
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Distribución de la muestra en función de la titulación de los alumnos. 
CC. Socio-Jurídicas 
Administración y Dirección de Empresas 89




Publicidad y Relaciones Públicas 4
Turismo 4
Biblioteconomía y Documentación 2
Sociología 2
Investigación y Técnicas de Mercado 2
Relaciones Laborales 2




Dirección Hotelera Internacional 1





Ingeniería en Telecomunicaciones 17
Ingeniería de Caminos 15





Ingeniería Técnica Informática 2
Ingeniería de Minas 2
Ingeniería Civil 2
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En el momento de completar los cuestionarios, 346 sujetos estaban trabajando 
(un 85,4%). De estos, 302 (un 87,3% de los trabajadores) trabajaban por cuenta ajena y 
únicamente 44 (el 12,7%) por cuenta propia. El tamaño de la empresa a la que pertenecían 
las personas en activo fue de 0 a 50 empleados en 68 casos (19,7%), de 51 a 500 
empleados en 110 casos (31,8%) y de más de 500 empleados en 168 casos (48,6%).  
La Tabla 3 describe el sector de la empresa en el que trabajan estos sujetos. En 
un caso no se dispone de este dato. 
Tabla 326 
Sector de la empresa en el que trabajan los sujetos 
  n % 
Alta tecnología 22 6,4 
Construcción 55 15,9 
Consultoría 30 8,7 
Distribución y transporte 19 5,5 
Energía/Minas 32 9,2 
Farmacéutico/salud 10 2,9 
Financiero 24 6,9 
Industria 24 6,9 
Sector público 48 13,9 
Seguros 10 2,9 
Servicios 20 5,8 
Telecomunicaciones 33 9,5 
Otros 18 5,2 
Total 345 99,7 
                                                 
26 Fuente: Elaboración propia 
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Además, del total de sujetos trabajadores 260 (un 75,4% de los casos válidos, ya 
que no se dispone de este dato en un caso) tenían personas a su cargo. El número de 
personas a cargo osciló entre 1 y 2000 (M = 29,55; DT = 131,34; Mdn = 7; amplitud 
intercuartil = 17). 
La Tabla 4 muestra el cargo que ostentaban los sujetos que trabajan en el 
momento de rellenar los cuestionarios (en frecuencia absoluta y porcentaje de casos 
válidos; no se dispone del dato para uno de los sujetos). 
Tabla 427 
Cargo que ostentan los sujetos 
  n % 
Técnico junior 8 2,3 
Técnico senior 81 23,5 
Supervisor 34 9,9 
Gerente 97 28,1 
Director 97 28,1 
Alta dirección 28 8,1 
Total 345 100 











ANÁLISIS DE DATOS 
 
 
7.1 Estadísticos descriptivos 
Las variables categóricas se describen mediante la frecuencia absoluta y relativa 
(expresada en porcentaje) para cada categoría. Las variables cuantitativas se describen 
mediante la media y la desviación típica, añadiendo la mediana y el rango intercuartílico en 
caso de asimetría de la distribución. Las variables sociodemográficas quedan descritas en 
el apartado de Participantes, y el resto de variables en sus apartados correspondientes 
dentro de la sección sobre Resultados. 
 
 
7.2 Propiedades psicométricas de los cuestionarios 
Se estimará la validez de los tres cuestionarios (Escala de Autoestima de 
Rosenberg, Escala de Autoeficacia General de Baessler & Schwarzer, Escala Internalismo 
- Externalismo de Rotter) para la muestra obtenida. 
Se calculará la validez de constructo factorial de cada instrumento (mediante el 
método de extracción de mínimos cuadrados no ponderados y rotación oblicua Promax) y 
se estudiará la correlación entre los totales de cada uno de ellos como indicador de validez 
divergente. 
La consistencia interna de cada instrumento se estimará mediante el alfa de 
Cronbach.  
La fiabilidad se calculará mediante el método de las dos mitades y la fórmula de 
Spearman-Brown, después de ordenar los ítems por su fuerza de atracción, es decir, 
mediante su media.  





7.3 Análisis inferencial de las hipótesis 
Se utilizará la prueba t de Student para una muestra para contrastar las hipótesis 
1, 2 y 3: 
Hipótesis 1: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de autoestima 
superior a la media. 
Hipótesis 2: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de autoeficacia 
superior a la media. 
Hipótesis 3: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un locus de control interno 
superior a la media. 
Se utilizará la correlación de Pearson para las hipótesis 4 a 9: 
Hipótesis 4: Existe una relación directa entre la autoestima y la autoeficacia en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 5: Existe una relación directa entre la autoestima y el locus de control interno 
en  los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 6: Existe una relación directa entre el locus de control interno y la autoeficacia 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 7: Existe una relación directa entre la autoestima y el rendimiento académico 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 8: Existe una relación directa entre la autoeficacia y el rendimiento académico 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 9: Existe una relación directa entre el locus de control interno y el rendimiento 
académico en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
La puntuación total de los tres cuestionarios (Locus de Control, Autoestima y 
Autoeficacia) se comparará en función del sexo de los participantes mediante la prueba t de 
Student para dos muestras independientes, hipótesis 10 a 12: 
Hipótesis 10: No existe una relación directa entre la autoestima y el sexo en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
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Hipótesis 11: No existe una relación directa entre la autoeficacia  y el sexo en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 12: No existe una relación directa entre el locus de control interno y el sexo en 
los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Se calculará la correlación de Pearson entre la edad de los participantes y Locus 
de Control, Autoestima y Autoeficacia, hipótesis 13 a 15: 
Hipótesis 13: No existe una relación directa entre la autoestima y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 14: No existe una relación directa entre la autoeficacia y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Hipótesis 15: Existe una relación directa entre el locus de control interno y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
 Para cubrir los objetivos inferenciales y contrastar las hipótesis se utilizarán los 
procedimientos paramétricos descritos siempre que sea posible. En el caso de que no se 
cumplan los supuestos necesarios se utilizarán técnicas no paramétricas equivalentes 
(correlación de Spearman en lugar de correlación de Pearson; prueba U de Mann-Whitney 
en lugar de la prueba t de Student para dos muestras; prueba de Wilcoxon para una muestra 
en lugar de la prueba t de Student para una muestra). 
Por el tamaño de la muestra no se utilizarán alternativas no paramétricas aunque 
no se cumpla el supuesto de normalidad, ya que se considera que no es necesario (Moore, 
2007, pp. 447-448) y las pruebas paramétricas son más potentes. 
Se ajustará un modelo de regresión para estudiar cuáles son los factores que 
explican una mayor variabilidad del rendimiento; se utilizará un procedimiento de 
regresión lineal múltiple hacia adelante, introduciendo de forma jerárquica las variables 








8.1 Propiedades psicométricas de los cuestionarios. 
8.1.1 Validez divergente de los cuestionarios. 
Las correlaciones de la Tabla 5 nos permiten observar una cierta relación entre 
las puntuaciones de los cuestionarios, aunque no suficientemente alta como para considerar 
que son instrumentos que midan el mismo constructo. 
 
Tabla 528 
Correlaciones entre instrumentos de medida 
 





Locus de control r ,215 -,152
p < ,001 ,003
n 395 393
Autoestima r -,317
p  < ,001
n 390






                                                 
28 Fuente: Elaboración propia 
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8.1.2 Fiabilidad, consistencia interna y validez factorial de la Escala de autoestima 
de Rosenberg 
La Tabla 6 contiene estadísticos descriptivos de los ítems del cuestionario de 
autoestima. La consistencia interna del cuestionario para los 10 elementos que lo 
componen muestra un alfa de Cronbach de ,747. La fiabilidad obtenida es de rxx = ,786. 
 
Tabla 629 
Estadísticos descriptivos de los ítems de autoestima 
 
 
Ítem Enunciado M DT 
1 En general estoy satisfecho conmigo mismo/a 1,59 ,71 
2 A veces pienso que no sirvo para nada 1,44 ,74 
3 Creo tener varias cualidades buenas 1,34 ,58 
4 Puedo hacer las cosas tan bien como la mayoría de la gente 1,36 ,58 
5 Creo que no tengo muchos motivos para enorgullecerme 2,66 1,24
6 A veces me siento realmente inútil 1,52 ,75 
7 
Siento que soy una persona digna de estima, al menos en igual medida que los 
demás 
1,34 ,58 
8 Desearía sentir más respeto por mí mismo/a 1,78 ,89 
9 Me inclino a pensar que en conjunto soy un fracaso 1,59 ,71 




Los datos son adecuados para un análisis factorial, KMO = ,820; X2 (45) = 
787,79; p < ,001. Los datos (mediante los métodos de K1 y el gráfico de sedimentación) 
sugieren la extracción de tres factores que explican un 45,89% de la variabilidad de las 
puntuaciones. La Tabla 7 muestra la matriz de estructura de la solución factorial rotada. 








1 2 3 
4 
Puedo hacer las cosas tan bien como la mayoría de la 
gente 
,724 ,324 ,365 
3 Creo tener varias cualidades buenas ,709 ,311 ,534 
7 
Siento que soy una persona digna de estima, al menos 
en igual medida que los demás 
,604 ,206 ,330 
2 A veces pienso que no sirvo para nada ,324 ,835 ,535 
6 A veces me siento realmente inútil ,356 ,764 ,513 
8 Desearía sentir más respeto por mí mismo/a ,263 ,629 ,431 
5 
Creo que no tengo muchos motivos para 
enorgullecerme 
,093 ,140 ,033 
10 Asumo una actitud positiva hacia mí mismo ,558 ,354 ,755 
1 En general estoy satisfecho conmigo mismo/a ,484 ,405 ,704 
9 Me inclino a pensar que en conjunto soy un fracaso ,152 ,398 ,521 
Notas: Método de extracción: Mínimos cuadrados no ponderados. Método de rotación: 




8.1.3 Fiabilidad, consistencia interna y validez factorial Escala de Autoeficacia 
General de Baessler y Schwarzer 
La Tabla 8 muestra descriptivos de los ítems del cuestionario de autoeficacia. La 
consistencia interna del cuestionario para los 10 elementos es alfa de Cronbach de ,818. La 
fiabilidad obtenida es rxx = ,885. 
 
 




Estadísticos descriptivos de los ítems de autoeficacia 
 
Ítem Enunciado M DT 
1 
Puedo encontrar la manera de obtener lo que quiero aunque alguien se me 
oponga 
3,27 ,60 
2 Puedo resolver problemas difíciles si me esfuerzo lo suficiente 3,68 ,51 
3 




Tengo confianza en que podría manejar eficazmente acontecimientos 
inesperados 
3,40 ,58 
5 Gracias a mis cualidades y recursos puedo superar situaciones imprevistas 3,44 ,58 
6 
Cuando me encuentro en dificultades puedo permanecer tranquilo/a porque 
cuento con habilidades necesarias para manejar situaciones difíciles 
3,14 ,63 
7 Venga lo que venga por lo general soy capaz de manejarlo 3,23 ,61 
8 Puedo resolver la mayoría de los problemas si me esfuerzo lo necesario 3,64 ,52 
9 




Al hacer frente a un problema, generalmente se me ocurren varias alternativas 






Los datos son adecuados para el análisis factorial; KMO = ,843; X2 (45) = 
683,49; p < ,001. Los métodos de K1 y el gráfico de sedimentación sugieren la extracción 
de dos factores que explican un 40,32% de la variabilidad de las puntuaciones del 















Tengo confianza en que podría manejar eficazmente acontecimientos 
inesperados 
,718 ,343 
5 Gracias a mis cualidades y recursos puedo superar situaciones imprevistas ,675 ,288 
7 Venga lo que venga por lo general soy capaz de manejarlo ,656 ,376 
9 




Al hacer frente a un problema, generalmente se me ocurren varias 
alternativas de cómo resolverlo 
,572 ,286 
6 
Cuando me encuentro en dificultades puedo permanecer tranquilo/a porque 
cuento con habilidades necesarias para manejar situaciones difíciles 
,509 ,263 
1 




Me es fácil persistir en lo que me he propuesto hasta llegar a alcanzar mis 
metas 
,371 ,266 
8 Puedo resolver la mayoría de los problemas si me esfuerzo lo necesario ,450 1,001 
2 Puedo resolver problemas difíciles si me esfuerzo lo suficiente ,415 ,490 
Notas: Método de extracción: Mínimos cuadrados no ponderados. Método de rotación: Normalización Promax 







                                                 
32 Fuente: Elaboración propia 
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8.1.4 Fiabilidad, consistencia interna y validez factorial de la Escala Internalismo 
- Externalismo de Rotter 
La Tabla 10 nos muestra los estadísticos descriptivos de los ítems del 
cuestionario locus de control. La consistencia interna de este cuestionario para los 23 
elementos que lo componen arroja un alfa de Cronbach de ,677. La fiabilidad, obtenida 
mediante la técnica de las dos mitades y la fórmula de Spearman-Brown es de rxx = ,659. 
Esto viene a decir que el 65,9% de la variabilidad de las puntuaciones en el test 
se deben a la puntuación verdadera (el rasgo del sujeto) 
 
Tabla 1033 




Ítem Enunciado M DT 
2 A 
Muchas de las cosas desagradables en la vida de las personas son, en parte, 
debidas a la mala suerte. 
,30 ,46 
3 B Siempre habrá guerras, por mucho que la gente intente evitarlas. ,70 ,46 
4 B 
Por desgracia, los méritos de un individuo pasan a menudo desapercibidos, 
por mucho que se esfuerce. 
,20 ,40 
5 B 
La mayoría de los estudiantes no se dan cuenta del grado en que sus notas 
están influenciadas por hechos accidentales. 
,26 ,44 
6 A Sin apoyo suficiente, uno no puede ser un líder eficaz. ,57 ,50 
7 A Hay gente a quienes por mucho que lo intentes no les caes bien. ,59 ,49 
9 A He encontrado a menudo que lo que tiene que ocurrir, ocurre. ,16 ,37 
10 B 
Muchas veces, las preguntas de los exámenes tienden a estar tan poco 
relacionadas con el trabajo del curso, que el estudio es realmente inútil.   
,03 ,18 
11 B 
Conseguir un buen trabajo depende principalmente de estar en el lugar exacto 
en el momento preciso. 
,29 ,46 
12 B 
Este mundo está dirigido por unos pocos que están en el poder, y no es 
mucho lo que el ciudadano medio puede hacer en este tema. 
,48 ,50 




No siempre es sensato hacer planes a demasiado largo plazo, porque muchas 
cosas se vuelven, de algún modo, una cuestión de buena o mala suerte. 
,10 ,30 
15 B 
Muchas veces daría lo mismo decidir lo que hay que hacer, tirando una 
moneda al aire 
,06 ,24 
16 A 
Quien logra ser el jefe depende, a menudo, de quién fue bastante afortunado 
de estar el primero en el lugar exacto. 
,09 ,29 
17 A 
En lo que se refiere a los asuntos mundiales, la mayoría de nosotros somos 
víctimas de fuerzas que no podemos comprender, ni controlar. 
,50 ,50 
18 A 
La mayoría de las personas no se dan cuenta del grado en que sus vidas están 
controladas por sucesos o hechos accidentales. 
,60 ,49 
 20 A Es difícil saber si realmente le gustas o no a una persona. ,61 ,49 
21 A A la larga, las cosas malas que nos suceden, se compensan con las buenas. ,69 ,46 
22 B 
Es difícil para la mayoría de la gente tener un gran control sobre las cosas 
que hacen los políticos en sus cargos. 
,47 ,50 
23 A 
Algunas veces no puedo entender como los profesores determinan las 
calificaciones que dan. 
,06 ,23 
25 A 




No tiene mucho sentido esforzase demasiado en agradar a la gente, si les caes 
bien, les caes bien, y si no, nada. 
,26 ,44 
28 B 
Algunas veces siento que no tengo bastante control sobre el rumbo que está 
tomando mi vida. 
,08 ,27 
29 A 
La mayoría de las veces no puedo comprender por qué los políticos se 
comportan de la forma en que lo hacen. 
,30 ,46 
n= 286   
 
 
Una primera aproximación a la estructura factorial nos permite observar que los 
datos son susceptibles de este tipo de análisis según la medida de Kaiser-Meyer-Olkin y la 
prueba de esfericidad de Bartlett, KMO = ,674; X2 (253) = 855,98; p < ,001. 
Una extracción de factores mediante la regla K1 arroja ocho factores que 
explican un 33,69% de la variabilidad de las puntuaciones. 
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El gráfico de sedimentación sugiere una solución de cuatro factores, que explica 
un 22,49% del total de la varianza de las puntuaciones. La Tabla 11 muestra la matriz de 








1 2 3 4 
28 B 
Algunas veces siento que no tengo bastante control 
sobre el rumbo que está tomando mi vida. 
,547 ,117 ,289 ,061 
4 B 
Por desgracia, los méritos de un individuo pasan a 
menudo desapercibidos, por mucho que se esfuerce. 
,435 ,071 ,010 ,113 
23 A 
Algunas veces no puedo entender como los 
profesores determinan las calificaciones que dan. 
,429 ,092 ,104 -,083 
25 A 
Muchas veces pienso que tengo poca influencia 
sobre las cosas que me sucedan. 
,429 ,125 ,306 ,293 
15 B 
Muchas veces daría lo mismo decidir lo que hay que 
hacer, tirando una moneda al aire 
,426 ,207 ,272 ,120 
10 B 
Muchas veces, las preguntas de los exámenes tienden 
a estar tan poco relacionadas con el trabajo del curso, 
que el estudio es realmente inútil.   
,335 ,001 ,088 -,277 
13 B 
No siempre es sensato hacer planes a demasiado 
largo plazo, porque muchas cosas se vuelven, de 
algún modo, una cuestión de buena o mala suerte. 
,285 ,104 ,124 -,011 
5 B 
La mayoría de los estudiantes no se dan cuenta del 
grado en que sus notas están influenciadas por 
hechos accidentales. 
,235 -,052 ,202 -,106 
9 A 
He encontrado a menudo que lo que tiene que 
ocurrir, ocurre. 
,225 ,034 ,104 -,055 




No tiene mucho sentido esforzase demasiado en 
agradar a la gente, si les caes bien, les caes bien, y si 
no, nada. 
,212 ,064 ,151 ,174 
12 B 
Este mundo está dirigido por unos pocos que están 
en el poder, y no es mucho lo que el ciudadano 
medio puede hacer en este tema. 
,354 ,674 ,268 -,043 
17 A 
En lo que se refiere a los asuntos mundiales, la 
mayoría de nosotros somos víctimas de fuerzas que 
no podemos comprender, ni controlar. 
,241 ,665 ,347 ,069 
22 B 
Es difícil para la mayoría de la gente tener un gran 
control sobre las cosas que hacen los políticos en sus 
cargos. 
,051 ,573 ,255 -,069 
29 A 
La mayoría de las veces no puedo comprender por 
qué los políticos se comportan de la forma en que lo 
hacen. 
,002 ,353 ,044 ,113 
3 B 
Siempre habrá guerras, por mucho que la gente 
intente evitarlas. 
,013 ,318 ,009 ,207 
18 A 
La mayoría de las personas no se dan cuenta del 
grado en que sus vidas están controladas por sucesos 
o hechos accidentales. 
,246 ,314 ,550 ,039 
21 A 
A la larga, las cosas malas que nos suceden, se 
compensan con las buenas. 
,047 ,105 ,481 ,069 
11 B 
Conseguir un buen trabajo depende principalmente 
de estar en el lugar exacto en el momento preciso. 
,336 ,249 ,453 -,091 
16 A 
Quien logra ser el jefe depende, a menudo, de quién 
fue bastante afortunado de estar el primero en el 
lugar exacto. 
,338 ,111 ,442 -,077 
7 A 
Hay gente a quienes por mucho que lo intentes no les 
caes bien. 
,118 ,173 ,414 ,137 
2 A 
Muchas de las cosas desagradables en la vida de las 
personas son, en parte, debidas a la mala suerte. 
,211 ,117 ,362 ,202 
6 A Sin apoyo suficiente, uno no puede ser un líder eficaz. ,063 -,068 ,144 ,131 
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20 A 
Es difícil saber si realmente le gustas o no a una 
persona. 
-,024 ,107 ,077 ,553 
Notas: Método de extracción: Mínimos cuadrados no ponderados. Método de rotación: 
Normalización Promax con Kaiser. En negrita, ítems agrupados en cada factor. 
 
 
8.2 Análisis inferencial de las hipótesis 
La puntuación en autoestima en la muestra de alumnos de escuelas de negocio 
osciló entre un mínimo 10 y un máximo de 37 (M =  16,62; DT = 4,31; n = 395); la media 
es estadísticamente menor que el valor de prueba 31,55; p < ,001. El tamaño del efecto 
para este contraste fue de d = 3,464. Este es un tamaño del efecto muy grande, según 
Cohen (1988). Equivale a decir que prácticamente el 100% de las puntuaciones de la 
población quedan por debajo de la puntuación 31,55 fijado en nuestras hipótesis. 
La puntuación en autoeficacia en la muestra de alumnos varió entre un mínimo 
10 y un máximo de 40 (M =  33,79; DT = 4,08; n = 393); esta media es estadísticamente 
más alta que el valor de prueba 33; p < ,001. El tamaño del efecto para este contraste fue 
de d = 0,193. Este es un tamaño del efecto pequeño según Cohen (1988). Equivale a decir 
que el 58% de las puntuaciones de la población quedan por encima de la puntuación 33. 
La puntuación en locus de control en la muestra osciló entre un mínimo 0 y un 
máximo de 18 (M =  7,87; DT = 3,59; n = 399); la media es estadísticamente menor que el 
valor de prueba 14; p < ,001 (indicando un locus de control más interno). El tamaño del 
efecto para este contraste fue de d = 1,707. Este es un tamaño del efecto muy grande. 
Equivale a decir que el 96% de las puntuaciones de la población quedan por debajo de la 
puntuación 14. 
La nota final de los alumnos oscila entre el 6,68 y un máximo de 9,75 (M = 8,32; 
DT = ,57; n = 249). La Tabla 12 describe las correlaciones entre los tres instrumentos y el 




Correlaciones entre instrumentos y rendimiento académico 
 







Locus de control r ,215 -,152 -,056 
p < ,001 ,003 ,385 
n 395 393 243 
Autoestima r -,317 -,102 
p  < ,001 ,113 
n 390 242 
Autoeficacia r ,145 
p  ,024 
n 243 
Notas. En negrita, correlaciones significativas. 
 
 
Estas correlaciones nos permiten contrastar estadísticamente las hipótesis 4 a 9.  
La relación entre la autoestima y la autoeficacia es directa (hay que recordar que 
una puntuación baja en la Escala de Autoestima de Rosenberg implica una alta autoestima, 
luego una correlación negativa indica precisamente que, a mayor autoestima, mayor 
autoeficacia percibida), r = -,317; p < ,001. El 1,04% de la variabilidad de la autoestima se 
explica por la variabilidad de la autoeficacia. 
Encontramos relación directa entre locus de control interno y autoestima 
(recordemos que en autoestima una menor puntuación en la Escala de Autoestima de 
Rosenberg indica mayor autoestima, y en la Escala Internalismo - Externalismo de Rotter 
                                                 
35 Fuente: Elaboración propia 
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que mide el locus de control, una menor puntuación indica un locus más interno), r = ,215; 
p < ,001. El 4,62% de la variabilidad del locus de control se puede explicar por la 
variabilidad de la autoestima. 
Sí se encuentra relación directa entre locus de control interno y autoeficacia, r = 
-,152; p < ,010. El 2,31% de la variabilidad del locus de control se explica por la 
variabilidad de la autoeficacia. 
Por otro lado, no se encuentra una relación estadísticamente significativa entre 
autoestima y el rendimiento académico, r = -,102; p = ,113. 
También podemos observar relación directa significativa entre la autoeficacia 
percibida y el rendimiento académico, r = ,145; p < ,050. El 2,10% de la variabilidad del 
rendimiento académico se puede explicar por la variabilidad de la autoeficacia. 
Por último, no podemos afirmar que exista relación lineal significativa entre 
locus de control interno y el rendimiento académico, r = -,056; p = ,385. 
La Tabla 13 resume la relación lineal entre los instrumentos de medida y la edad 
de los participantes. Como se puede observar, únicamente el locus de control está 
relacionado con la edad, r=-,179; p < ,001; a mayor edad, el locus de control es más 
interno. 














Correlaciones entre instrumentos de medida y edad 
 
   Edad 
Locus de control r -,179 
p < ,001 
n 397 
Autoestima r -,068 
p ,179 
n 393 
Autoeficacia r ,039 
p ,438 
  n 391 
Notas. En negrita, correlaciones significativas. 
 
 
Por último se estudió la relación del sexo con los tres cuestionarios. No se 
encontró relación estadísticamente significativa del sexo con locus de control, t(397) =  -
1,62; p = ,107; autoestima, t(237,67) =  -1,61; p = ,108; o autoeficacia, t(258,11) =  0,89; p 
= ,372. La Tabla 14 muestra la media y desviación típica de cada cuestionario en función 
del sexo de los participantes.  
Aunque no estaba planificado cuando se formularon las hipótesis de la tesis, 
tampoco se encuentran diferencias en rendimiento académico entre hombres y mujeres, 
t(247) =  -1,64; p = ,101 
 
 




Estadísticos descriptivos de los cuestionarios en función del sexo 
Sexo 
Hombre Mujer 
M DT n M DT n
Locus de control 7,65 3,57 250 8,25 3,62 149
Autoestima 15,33 3,72 248 16,11 5,13 147




Se estimó un modelo de regresión lineal múltiple para pronosticar el rendimiento 
académico, utilizando como predictores las variables locus de control, autoestima, 
autoeficacia, sexo, edad del sujeto y si trabajaba o no en el momento de la recogida de los 
datos. 
El modelo completo con dos predictores incluidos, F(2, 237) = 4,855; p < ,010, 
explica un 3,1% de la variabilidad del rendimiento. Solamente las variables autoeficacia y 
sexo fueron predictores que explicaran una cantidad significativa del rendimiento 
académico, β = ,154; p = ,016 y β = ,137; p = ,033 respectivamente.  
En la recogida de datos se hizo corresponder el hombre con el número 1 y la 
mujer con el número 2. Se puede observar como la β es mayor de 1, esto quiere decir que a 
mayor autoeficacia mayor rendimiento académico y se relaciona un mayor rendimiento 








CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES  
 
Tras la revisión del marco teórico y conceptual y el posterior estudio empírico, 
finalizamos esta tesis con el capítulo final dedicado a las conclusiones planteadas según 
resultados obtenidos. Asimismo, comentamos las limitaciones que se han presentado al 
llevar a cabo la investigación y formulamos algunas sugerencias para futuros 
planteamientos.   
 
9.1 Conclusiones 
A modo de conclusión, diremos que lo que se pretendía conseguir con esta tesis 
era aportar algunos avances en dos de las áreas más importantes dentro del contexto de 
nuestro campo de trabajo: el área académica y el área de las organizaciones. 
Al referirnos al mundo académico lo hacemos en un doble sentido. En primer 
lugar, en el sentido de la pura investigación, puesto que tras comprobar lo publicado hasta 
el momento a este respecto se trata de la primera vez que se realiza una recogida y análisis 
de datos en una muestra más allá de la clínica o universitaria, tratando de ampliar lo 
medido mediante las escalas de Autoestima de Rosenberg (1989), de Autoeficacia General 
de Baessler y Schwarzer (1996), y de Internalismo - Externalismo de Rotter (1966, 
traducción de Pérez García, 1984).  
Siguiendo con el aporte al área investigadora, debemos destacar la importancia 
que adquiere disponer de datos recientes y contrastados estadísticamente sobre las posibles 
relaciones entre las variables tratadas: autoestima, autoeficacia, locus de control y 
rendimiento académico. 
Complementando lo anterior, el presente trabajo supone un primer estudio donde 
se ha llevado a cabo un análisis de la estructura factorial de cada uno de los tres 
cuestionarios escogidos para medir cada una de las tres variables –autoestima, autoeficacia 
y locus de control– en una muestra exclusivamente compuesta por estudiantes de escuelas 
de negocio. 
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Comenzábamos esta tesis comentando la falta de acuerdo y claridad en cuanto a 
las conclusiones sobre las investigaciones que se han llevado a cabo en relación a la 
autoestima, autoeficacia y locus de control, por separado y relacionadas entre sí. En 
algunas de las publicaciones revisadas, se llegaba a decir que los resultados obtenidos 
teniendo en cuenta estas variables son muy dispares, dispersos, poco concluyentes y faltos 
de consistencia (Fernández et al., 1998; Galindo & Ardila, 2012; Heckman & Masterov, 
2007; Heckman et al., 2006; Heckman et al., 2010; Mecca et al., 1989; Smith, 1989). 
Con la presente tesis se trata de contribuir, aclarar y despejar algunas lagunas 
que puedan existir en torno a las mencionadas variables. 
Otro aporte al área académica supone conocer de qué manera el rendimiento 
académico de los estudiantes –en este caso de escuelas de negocio–, se relaciona con las 
variables de autoestima, autoeficacia y locus de control. Mediante el conocimiento de este 
hecho, se está colaborando a que el rendimiento de los alumnos mejore, a fin de conseguir 
un mejor aprovechamiento de los recursos educativos disponibles. 
Creemos que el análisis y comentario de las propiedades psicométricas de cada 
uno de los instrumentos de medida utilizados en la recogida de datos, no es una 
contribución menor al área académica. En el apartado 8.1 Propiedades psicométricas de 
los cuestionarios se describió cada uno de los cuestionarios utilizados. En él se comentó 
que estudios previos realizados con dichas escalas, defienden la medición global de cada 
una de las variables y en algunos casos, la unidimensionalidad de los cuestionarios. Sin 
embargo, la contribución que hacemos a este nivel es que encontramos más de un factor en 
cada una de las tres. 
Por otro lado, tras lo dicho hasta aquí, y dado que la tesis se focaliza en los 
alumnos de escuelas de negocio, otro de los aportes que hacemos es que cualquier avance o 
descubrimiento en el entorno de dichos alumnos repercutirá de una forma directa en la 
cuenta de resultados de las organizaciones, ya que dichos alumnos son, en su inmensa 
mayoría, directivos de compañías o lo van a ser en un corto o medio plazo. 
Además, y complementando lo anterior, los datos obtenidos van a permitirnos 
arrojar luz sobre mejoras que las organizaciones y compañías pueden efectuar en lo que 
tiene que ver con la formación laboral. Si conseguimos explicar cómo se relaciona el 
rendimiento académico con las variables estudiadas, estaremos logrando una mejora en el 
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diseño de los programas de formación y desarrollo dirigidos a los trabajadores, logrando 
con ello un mejor ajuste entre las necesidades de las empresas y el desarrollo de sus 
empleados. No hay duda de que el efecto producido haría incrementar el bienestar de las 
personas así como la cuenta de resultados de las organizaciones y compañías a las que 
pertenecen. 
Con el fin mantener la coherencia con todo lo expuesto, nos parece que lo más 
apropiado sería empezar realizando un recorrido por los objetivos fundamentales de la 
investigación, así como por las hipótesis planteadas. A lo largo de este recorrido iremos 
determinando las conclusiones y las principales aportaciones. 
Conviene también recordar que, tras una revisión de la literatura publicada, en el 
apartado 5.2 Hipótesis se encuentran fundamentadas con detalle todas las hipótesis que en 
este apartado se vuelven a comentar. Con el ánimo de no repetir, en esta sección haremos 
un extracto de lo que allí se comentó con el fin de que todo quede contextualizado y pueda 
servir de recordatorio de lo que allí se expuso. 
Como bien se dijo, planteábamos cinco objetivos fundamentales sobre los cuales 
giraban otras tantas hipótesis: 
 
Primer Objetivo: Averiguar y poner al día los niveles actuales de autoestima, autoeficacia 
y locus de control en los alumnos de las escuelas de negocio. 
Al hilo de toda la bibliografía consultada sobre este primer objetivo, formulamos 
tres hipótesis: 
Hipótesis 1: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de autoestima 
superior a la media. 
Siguiendo a Martín-Albo et al. (2007), se habló de una puntuación media en 
autoestima de 31,55 puntos obtenida en la Escala de Autoestima de Rosenberg (1989). Los 
datos de nuestra investigación ofrecen una media de 16,62, siendo ésta significativamente 
superior (recordar que a menor puntuación, mayor autoestima), por lo cual, los datos están 
a favor de nuestra hipótesis. 
A este dato hay que añadir la circunstancia de que todos los estudiantes de 
nuestra muestra superaron la media establecida. 
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Se recordará que en el Capítulo 1 se ponía de manifiesto la preocupación de 
determinados autores (Baumeister et al., 2003; Twenge et al., 2008a; Twenge et al., 2008b) 
por el aumento observado durante los últimos tiempos de las puntuaciones medias en los 
cuestionarios de autoestima y su posible relación con el narcisismo. Pues bien, parece que 
esa preocupación podría también manifestarse a día de hoy en los estudiantes de las 
escuelas de negocio, ya que los valores obtenidos en nuestros cálculos, no sólo superan la 
media comentada, sino que además, el cien por cien de los alumnos superan esta media. 
Sería algo así como decir que todos los alumnos de las escuelas de negocio poseen una 
autoestima elevada. 
Hay que reconocer que un dato tan llamativo no es fácil encontrarlo en las 
investigaciones consultadas. Tanta claridad obtenida en el resultado quizás pueda ser 
debida a que la muestra con la que se compara –estudiantes universitarios–, no es igual a la 
nuestra –estudiantes de escuelas de negocio–. 
Aún así, este dato llama tanto la atención, que podríamos estar de acuerdo con 
Twenge (2009) cuando dice que padecemos una epidemia de narcisismo en nuestros días, 
derivada de unos índices elevados de autoestima. 
De alguna manera, es posible que esta alta autoestima mostrada por los alumnos 
de las escuelas de negocio pueda tener una explicación. En otras áreas de educación 
superior, quizás no exista un entorno tan exigente como el que se vive en dichas escuelas 
de negocio, lo que puede conducir a que los alumnos se pongan en valor, se vean valiosos. 
Y esta valía personal seguramente es necesaria para resolver las situaciones de tensión a las 
que se ven sometidos durante el transcurso de su formación académica y su desarrollo 
profesional. 
Al tratarse en su mayoría de alumnos que son directivos, responsables muchos 
de ellos de grandes compañías y de grandes departamentos dentro de esas compañías, es 
muy posible que estos altos niveles de autoestima provengan de la demanda y a veces 
exigencia que les requiere la organización a la que pertenecen. Sería algo así como decirles 
“o te consideras valioso o no tienes nada que hacer aquí”. 
Otra explicación puede venir de los procesos de selección que llevan a cabo las 
empresas, escogiendo y seleccionando a personas que se consideren valiosas, que se 
consideren importantes. Esto puede ser debido al hecho de que buena parte de las 
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responsabilidades que tienen dichos alumnos se basan en la dirección de proyectos y 
personas, y si se diera el caso de que no percibieran y mostraran su valía con cierta 
seguridad, sus colaboradores no confiarían en ellos y los proyectos seguramente no 
tendrían éxito. 
Hay que recordar que, utilizando una definición resumida de Pallarés (2011, p. 
14), la autoestima es: “la evaluación o valoración que uno hace de sí mismo”. Hablaríamos 
entonces de que si los alumnos de las escuelas de negocio son en su mayoría directivos, se 
estarían considerando a sí mismos buenos directivos. 
Si estos elevados índices de autoestima obtenidos supusieran un problema para 
el normal desarrollo de los individuos y de las organizaciones a las que pertenecen, habría 
que comentar que se podrían reconducir hacia valores más adecuados. Espinoza et al. 
(2011) muestran cómo a través de un taller de habilidades sociales se consigue mejorar 
significativamente un nivel bajo de autoestima. Pensamos que si esto es posible para la 
baja autoestima también sería posible en los casos en los que la autoestima es demasiado 
elevada. 
Hipótesis 2: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de autoeficacia 
superior a la media. 
Las investigaciones más recientes consultadas sobre puntuaciones en 
autoeficacia en población similar a la nuestra (Baessler & Schwarzer, 1996), mostraron una 
puntuación media de 33 puntos en la Escala de Autoeficacia General de Baessler y 
Schwarzer (1996). Por tanto, a la vista de los resultados, nuestra media de 33,79 apoya 
estadísticamente nuestra hipótesis. 
El número de estudiantes en nuestra muestra que superan la media no es tan 
abrumador como en el caso de la autoestima; sin embargo, podemos afirmar que más de la 
mitad (58%) de los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel más elevado de 
autoeficacia percibida que el resto de la población. 
Esto quiere decir que más de la mitad de este colectivo posee unas convicciones 
sobre sus capacidades para lograr los objetivos que se marcan más elevadas que la media 
de la muestra comparada, en este caso, estudiantes universitarios españoles. Se trata, como 
ya sabemos, de la muestra más próxima a la nuestra con la que podemos comparar nuestros 
datos. 
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Como ejemplo de la importancia de poseer una autoeficacia elevada en la actual 
situación de escasez de trabajo que vivimos, diremos que es importante afrontar el 
problema del empleo con confianza en la capacidad de encontrarlo. Afrontar el proceso de 
búsqueda de trabajo con unos adecuados niveles de autoeficacia, supone dedicar más 
esfuerzo frente a las posibles negativas y descubrir más oportunidades de trabajo en 
situaciones que habitualmente no son consideradas como idóneas. 
Como apoyo a esta afirmación, diremos que la autoeficacia está relacionada con 
los logros que se obtienen, porque las personas con una alta autoeficacia no llegan a 
percibir las demandas del entorno como algo agresivo sino como una oportunidad para 
superarse y desarrollar sus competencias, es decir, se afanarán por obtener buenos 
resultados y las metas alcanzadas serán interpretadas como resultado de su trabajo, lo cual 
les animará a seguir esforzándose (Bandura, 1997). 
Hipótesis 3: Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un locus de control interno 
superior a la media. 
Según las investigaciones revisadas sobre este tema, se empieza a considerar el 
locus de control interno a puntuaciones por debajo de los 14 puntos (Pérez, 1984) medidos 
en la Escala Internalismo - Externalismo de Rotter (1966). Nuestra media de 7,87 apoya 
significativamente nuestra hipótesis, destacando, además, que el 96% de los estudiantes de 
las escuelas de negocio se encuentran en ese rango de puntuaciones, es decir, la gran 
mayoría. 
Como se puede comprobar en función de los datos obtenidos, la inmensa 
mayoría de los alumnos de las escuelas de negocio poseen un locus de control más interno 
que la media con la que se compara. Casi el cien por cien de este colectivo cree son 
capaces de influir en su destino, de modificar las situaciones de adversidad y de aumentar 
la probabilidad de alcanzar las metas deseadas (Casique & López, 2007). 
Como también se dijo sobre la autoestima, es muy posible que estos resultados 
tan llamativos sean debidos al hecho de que las dos muestras comparadas no sean iguales. 
En un caso, la media obtenida de Pérez (1984) corresponde a una muestra de 204 
estudiantes de últimos cursos de bachillerato y primeros de la universidad, y en nuestro 
caso consideramos alumnos de postgrado. 
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Estos elevados resultados en las tres variables comentadas tienen una 
implicación importante en el desempeño laboral y la satisfacción en el trabajo, ya que 
según Judge y Bono (2001) autoestima, autoeficacia y locus de control están íntimamente 
relacionadas con la satisfacción y el desempeño laboral. 
Por lo expuesto hasta ahora, y al hilo de los resultados obtenidos, podríamos 
decir de una forma resumida que los alumnos de las escuelas de negocio se ven con una 
alta valía personal, con una solvencia suficiente como para hacer frente a los distintos 
estresores de la vida, echando mano para ello de sus propios recursos internos. Esto se 
observaría especialmente en el colectivo de alumnos de escuelas de negocio en mayor 
medida que en el resto las muestras comparadas. 
 
Segundo Objetivo: Estudiar las posibles relaciones entre la autoestima, autoeficacia y 
locus de control interno en los alumnos de las escuelas de negocio. 
La bibliografía consultada nos posibilitó formular una serie de hipótesis: 
Hipótesis 4: Existe una relación directa entre la autoestima y la autoeficacia en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Se observó una correlación estadísticamente significativa entre las puntuaciones 
en la Escala de Autoestima de Rosenberg (1989) y los de la Escala Internalismo - 
Externalismo de Rotter (1966), r = -,317; p < ,001. Los datos obtenidos se muestran 
favorables a nuestra hipótesis. 
Recordemos que a la hora de corregir los resultados de la Escala de Autoestima 
de Rosenberg (1989) se hace corresponder una puntuación baja a una alta autoestima, de 
ahí que el signo negativo se interprete como una relación directa (a mayor autoestima, 
mayor autoeficacia percibida). 
Estos resultados estarían apoyando los obtenidos por Reina et al. (2010). Ellos 
defendían que la autoestima y autoeficacia guardan una relación muy estrecha entre sí. En 
su opinión, si la autoeficacia influye en la implicación y perseverancia de la persona para 
realizar una tarea compleja, afectando dicha implicación a su resolución, esto tendrá una 
repercusión directa sobre su autoestima. 
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Con los mismos resultados pero en el polo opuesto, Sanjuán et al. (2000) 
afirman que las personas con una baja autoeficacia, tienden a mostrar una baja autoestima. 
Nuestros datos confirmarían su trabajo. 
En los estudiantes de las escuelas de negocio, y a la vista de los resultados 
obtenidos, la autoestima y la autoeficacia van de la mano, es decir, si un alumno de este 
colectivo se considera valioso, también se verá capacitado para afrontar cualquier tarea que 
se proponga. De igual manera, si sus creencias sobre su capacidad para resolver las tareas 
son elevadas, también lo será el concepto que tenga de sí mismo. 
Otra de las hipótesis que se sometió a prueba fue la que relaciona autoestima y 
locus de control: 
Hipótesis 5: Existe una relación directa entre la autoestima y el locus de control interno 
en  los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Si realizamos un rápido recordatorio sobre lo que aporta la reciente literatura en 
este sentido, nos encontramos con la contribución de Shepperd et al. (2008), los cuales 
afirmaban que las personas con una autoestima alta tienen a atribuir los éxitos a causas 
internas (locus de control interno) y los fracasos a causas externas. Es decir, en opinión de 
los autores autoestima y locus de control interno se relacionan  de una forma directa. 
A partir de los cálculos estadísticos realizados, nosotros hemos encontrado una 
correlación estadísticamente significativa entre la autoestima y el locus de control interno 
en los alumnos de las escuelas de negocio: r = ,215; p < ,001. 
Los resultados obtenidos vienen a apoyar nuestra hipótesis. Esta relación directa 
nos viene a indicar que a mayor autoestima, mayor locus de control interno, y a la inversa, 
a mayor locus de control interno, mayor autoestima. 
Hipótesis 6: Existe una relación directa entre el locus de control interno y la autoeficacia 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Por lo que respecta a este posible vínculo entre el locus de control y la 
autoeficacia, conviene recordar que las afirmaciones recopiladas de la literatura revisada 
no eran en absoluto concluyentes. 
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Por ejemplo, Smith (1989) defendía que el locus de control no se relaciona con 
la autoeficacia. En su trabajo muestra incluso cómo un entrenamiento en habilidades llevó 
a un aumento en niveles de autoeficacia pero no afectó al locus de control. 
Galindo y Ardila (2012) por el contario, comentan en su análisis que existe una 
relación entre las dos variables y que, además, se trata de una relación directa. Las 
personas con un locus de control interno tienen también un mayor nivel de autoeficacia. 
Otros autores recogidos de la literatura que defienden dicha relación directa son, por 
ejemplo, Rimmerman (1991), Alfano y Fink (1994), Day (1999), y Pelletier et al. (1999). 
Con el fin de clarificar un poco la controversia diremos que, en nuestro caso, sí 
se encontró correlación estadísticamente significativa entre locus de control interno y la 
autoeficacia percibida: r = -,152; p < ,010. Estos datos sustentan nuestra hipótesis. 
Sobre cómo se relacionan entre sí tres de las variables objeto de este estudio, la 
autoestima, la autoeficacia y el locus de control, se ha podido constatar que, a pesar de ser 
conceptos distintos y de evaluarse de manera distinta, las tres aparecen interrelacionadas, 
aunque esta asociación no sea demasiado elevada según los resultados obtenidos. 
 
Tercer Objetivo: Analizar las posibles relaciones entre la autoestima, autoeficacia y locus 
de control interno con el rendimiento académico en los alumnos de las 
escuelas de negocio. 
Para ello, diseñábamos tres hipótesis, una para cada una de las variables. 
Hipótesis 7: Existe una relación directa entre la autoestima y el rendimiento académico 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
De manera resumida –puesto que la justificación de esta hipótesis se encuentra 
en el capítulo anterior de la tesis– diremos que las principales publicaciones que defienden 
la relación directa entre la autoestima y el rendimiento académico se encuentran en 
González y Gutiérrez (2002), Marsh y Craven (2006), Heckman y Masterov (2007), Fueyo 
et al. (2010), y Heckman et al. (2010), los cuales muestran que la autoestima afecta de una 
manera directa y positiva al rendimiento académico. 
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A la vista de nuestros resultados, y a pesar de lo anterior, no hay una correlación 
estadísticamente significativa entre la autoestima y el rendimiento académico en los 
alumnos de las escuelas de negocio: r = -,102; p = ,113. Estos resultados no respaldan 
nuestra hipótesis. 
Parece que en el rendimiento académico, en el colectivo de alumnos de escuelas 
de negocio, deben estar interviniendo otras variables que hacen que éste mejore o empeore 
con independencia de los niveles individuales de autoestima. Es posible también que el 
espacio muestral no sea lo suficientemente amplio. Conviene decir que aunque nosotros no 
hayamos encontrado una relación entre las dos variables no significa que no la haya. 
Veamos lo que ocurre con la variable autoeficacia. 
Hipótesis 8: Existe una relación directa entre la autoeficacia y el rendimiento académico 
en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
Para el análisis y discusión de esta hipótesis, y para que sirva de ayuda al lector, 
volveremos a nombrar de una forma resumida los principales aportes según la literatura 
consultada. Los datos más recientes de Canto (2011) hablan de la autoeficacia como un 
importante catalizador del rendimiento académico de los alumnos.  
Dando un paso más allá en la relación entre las dos variables, Contreras et al. 
(2005), defienden que la autoeficacia llega a predecir el rendimiento académico más que 
cualquiera de las otras variables cognitivas. Relacionado con esta afirmación, Pajares 
(1996, 2001), avanzando aún más en sus comentarios, afirma que la autoeficacia se 
considera determinante para predecir el rendimiento académico y el logro. 
Los cálculos realizados en nuestra tesis sostienen nuestra hipótesis. Observamos 
una relación directa significativa entre la autoeficacia percibida y el rendimiento 
académico en los alumnos de las escuelas de negocio: r = ,145; p < ,050. 
Estos resultados bien pueden llegar a tener una aplicación muy interesante en el 
sentido de que, si conseguimos fortalecer a los alumnos de las escuelas de negocio en el 
desarrollo de habilidades que les permitan creer en sus capacidades, estaremos 
consiguiendo una mejora de su rendimiento académico (Pajares, 2001). 
Además del beneficio directo que supone la mejora del rendimiento académico, 
un sentido fuerte de eficacia no estaría reforzando sólo dicho rendimiento, sino que 
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también estaría proporcionando bienestar al alumno. Los estudiantes seguros abordan las 
tareas difíciles asumiéndolas como desafíos que deben superarse en lugar de verlos como 
amenazas que deben ser evitadas (Bandura, 1997). Además, estaría consiguiendo que su 
nivel de perseverancia aumentara, persistiendo aún más en su esfuerzo para realizar con 
éxito los propósitos que se marque (Fabri dos Anjos, 1999). 
Hipótesis 9: Existe una relación directa entre el locus de control interno y el rendimiento 
académico en los estudiantes de las escuelas de negocio. 
La última de las variables con la que relacionamos el rendimiento académico es 
el locus de control interno. 
Entre los principales y más recientes trabajos ya mencionados destacamos a 
Heckman y Masterov (2007), Heckman et al. (2010), y Oros (2005), los cuales muestran 
que el locus de control interno afecta al rendimiento académico de una forma directa. 
Los alumnos con un el locus de control interno muestran un mejor desempeño 
individual a nivel social y académico (Almaguer, 1998). Además, estas personas con un 
locus de control interno atribuyen sus fracasos o éxitos a factores internos, haciendo que 
aumenten, además, sus expectativas positivas de futuro (Navarro, 2003). Hay que añadir a 
esto que los estudiantes con un locus de control interno son menos dependientes, menos 
ansiosos, se conducen mejor frente a las distintas presiones y dificultades de la vida, y 
muestran una mejor adaptación social (Day 1999; Pelletier et al., 1994; Rimmerman 1991; 
Valle et al., 1999). 
A raíz de los resultados obtenidos en nuestra tesis, no podemos afirmar que 
exista relación lineal significativa entre locus de control interno y el rendimiento 
académico para los alumnos de las escuelas de negocio: r = -,056; p = ,385. Los datos no 
amparan la hipótesis formulada para este colectivo. 
Haciendo un resumen de los resultados de las hipótesis encuadradas en este 
tercer objetivo de la tesis, tenemos que decir que para el colectivo analizado, y con los 
datos de que disponemos, la autoeficacia es la que única de las tres variables con la que 
guarda relación el rendimiento académico. Ni la autoestima ni el locus de control interno 




Cuarto Objetivo: Contrastar si existe una relación directa entre la autoestima, autoeficacia 
y locus de control interno con las variables demográficas sexo y edad. 
Hipótesis 10: No existe una relación directa entre la autoestima y el sexo en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
La literatura consultada sobre la relación entre el sexo y la autoestima, tal y 
como se pudo comprobar en el capítulo dedicado a las hipótesis, no arroja demasiada 
claridad. 
Autores como Barr et al. (1999), Cheng y Page (1989), Davis et al. (1983), Fein 
(1975), Hare (1977), Marsch (1989), Mayor y González-Arratia (1996), Murk (1999), 
Robins et al. (2001), y Valdez y González-Arratia (1999), apuestan por unas diferencias de 
género a favor de los hombres, al igual que Rosenberg (1979). 
Por el contrario, Marrero et al. (2003) muestran que los hombres exhiben unos 
niveles más altos de autoestima que las mujeres, aunque reconocen que la diferencia es 
baja y no significativa. 
Parra et al. (2004), en un estudio longitudinal llevado a cabo durante diez años 
con adolescentes, también encuentran resultados similares. Sus análisis muestran que los 
varones puntúan más alto que las mujeres, pero esta diferencia no es significativa, al igual 
que en el trabajo de Block y Robins (1993). 
Una vez realizados los cálculos estadísticos con los datos disponibles, en los 
alumnos de las escuelas de negocio no se encontraron relaciones estadísticamente 
significativas entre el sexo y la autoestima: t(237,67) = -1,61. Estos resultados sustentan 
nuestra hipótesis. 
Hipótesis 11: No existe una relación directa entre la autoeficacia y el sexo en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
En relación a la variable autoeficacia, la literatura más reciente ofrece más 
unanimidad respecto a los resultados. Busch (1995), Espada et al. (2012), Hong y Lin 
(2013), Pajares (2003), y Pallarés (2011),  apuestan por la no existencia de diferencias en 
cuanto al género. 
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En nuestros cálculos no hemos encontrado relaciones estadísticamente 
significativas entre las variables sexo y autoeficacia: t(258,11) =  0,89; p = ,372. Esto viene 
a respaldar nuestra hipótesis. 
Hipótesis 12: No existe una relación directa entre el locus de control interno y el sexo en 
los estudiantes de las escuelas de negocio. 
 En esta última hipótesis, revisada la literatura más reciente sobre la relación 
entre las dos variables, volvemos a encontrar disparidad de afirmaciones. 
En algunos casos se nos dice que el sexo influye en el locus de control, siendo 
las mujeres más externas y los hombres más internos (Andrade & Reyes-Lagunes, 1996; 
Valdés, 2004). En otras publicaciones, las mujeres muestran un locus de control interno y 
los hombres externo (Gianakos, 2002). En el último de los casos posibles, hemos hallado 
publicaciones donde no se han encontrado diferencias entre los dos sexos (Laborín, 
Noriega, Ángel, Durazo, & Parra, 2008; Pajares, 2003; Pallarés, 2011). 
En los cálculos estadísticos realizados con los datos recogidos de los alumnos de 
las escuelas de negocio, no se encontraron relaciones estadísticamente significativas entre 
las variables sexo y locus de control interno: t(397) =  -1,62; p = ,107. Los resultados 
obtenidos apoyan la hipótesis planteada. 
Estos resultados vienen a confirmar nuestras tres hipótesis referidas al sexo del 
alumnado de la escuela de negocio. Es decir, no se observaron diferencias entre hombres y 
mujeres en relación a la autoestima, la autoeficacia o al locus de control interno.  
Habría que añadir además que, a pesar de que no estaba originariamente 
planteado en el diseño de la tesis, en nuestro análisis de datos no hemos encontrado 
ninguna diferencia estadísticamente significativa relacionada con desigualdades en cuanto 
al rendimiento académico entre hombre y mujeres. Académicamente hablando, y teniendo 
en cuenta los datos recogidos, podemos afirmar que rinden por igual los hombres y las 
mujeres, a pesar de que pueda haber publicaciones en sentido contrario, que den una 
ventaja a las mujeres frente a los hombres (González, 1996; Montero & Villalobos, 2004; 
Rodríguez et al., 2004). 
Pensamos que el hecho de que no haya  diferencias significativas en cuanto a 
autoestima, autoeficacia o locus de control interno entre hombres y mujeres que estudian 
en las escuelas de negocio puede ser debido a que, en su mayoría, han alcanzado puestos 
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de dirección donde está arraigado el sentimiento de valía, resultando en unas fuertes 
creencias en sus capacidades y poder de influencia sobre sus logros. 
Dicho de otra manera, en el entorno de las escuelas de negocio, y a determinados 
niveles empresariales, valorarse a sí mismo como una persona/directivo de valía 
(autoestima), verse capaz de resolver de una forma eficaz las situaciones problemáticas a 
las que uno se enfrenta (autoeficacia) y pensar que lo conseguido es fruto del esfuerzo y 
perseverancia de cada uno (locus de control interno), es algo independiente al género. 
Quizás las diferencias entre hombres y mujeres alumnos de escuelas de negocio provengan 
de otros factores, pero no de estas tres variables. 
Es muy posible que –esto habría que investigarlo en ulteriores planteamientos–, 
en determinadas parcelas de la vida (el trabajo o los negocios) y en determinados estatus 
(futuros directivos o directivos en activo), a los hombres y a las mujeres en las compañías 
vía nueva contratación o desarrollo profesional, se les estén aplicando los mismos criterios 
de selección, alineados con las tres variables mencionadas. 
Una vez comentados los resultados relacionados con el sexo de los alumnos, 
haremos lo propio con el último conjunto de hipótesis, las que ponen en relación la edad de 
los estudiantes de las escuelas de negocio con la autoestima, la autoeficacia y el locus de 
control interno. 
Hipótesis 13: No existe una relación directa entre la autoestima y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Seguramente se recordará que, en el capítulo de la tesis donde se desarrolló la 
justificación de esta hipótesis, la autoestima hasta principios de la edad adulta ofrece 
diferencias en cuanto a la edad (Block & Robins, 1993), pero que, sin embargo, en una 
edad adulta, la literatura muestra que no hay relación significativa entre autoestima y edad 
(Alaphilippe, 2008; Rojas-Barahona et al., 2009). 
 
Por lo obtenido en el análisis estadístico, no existe una relación directa entre la 




Hipótesis 14: No existe una relación directa entre la autoeficacia y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
La revisión de las publicaciones recientes efectuada sobre la relación entre estas  
variables –según manifestamos en el apartado de las hipótesis–  nos planteó una vez más 
cierta confusión, encontrando autores que defendían una relación directa entre la 
autoeficacia y la edad (Feldberg & Stefani, 2007), mientras que otros defendían una 
ausencia de vínculo entre ellas (Alcalde et al., 2010). 
En nuestro caso, los análisis estadísticos realizados nos indican que no existe una 
relación directa entre la autoeficacia y la edad: r = ,039; p < ,438. Este dato está a favor de 
nuestra hipótesis. 
Hipótesis 15: Existe una relación directa entre el locus de control interno y la edad en los 
estudiantes de las escuelas de negocio. 
Esta hipótesis se justificó diciendo que existía una relación directa entre el 
aumento en la edad y el aumento del locus de control interno (Vera et al.,  2009). Este 
aumento del locus de control interno se observaría hasta una determinada edad, la adulta, 
después de la cual, durante la tercera edad, se relacionaría con una mayor externalidad 
(Aldwin & Gilmer, 1999; Gatz & Karel, 1993).   
Realizados los cálculos estadísticos oportunos, y a la vista de los resultados 
obtenidos, el locus de control estuvo relacionado con la edad: r = -,179; p < ,001; a mayor 
edad, el locus de control es más interno. La hipótesis formulada se ve apoyada por los 
resultados. 
 
Con el fin de facilitar la lectura y comprensión sobre la confirmación o no de las 










Resumen y confirmación de las hipótesis de investigación 
 
Hipótesis  Confirmación
  SI NO 
1 
Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de 
autoestima superior a la media 
SI  
2 
Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un nivel de 
autoeficacia superior a la media 
SI  
3 
Los estudiantes de las escuelas de negocio poseen un locus de 
control interno superior a la media 
SI  
4 
Existe una relación directa entre la autoestima y la autoeficacia 
en los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
5 
Existe una relación directa entre la autoestima y el locus de 
control interno en  los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
6 
Existe una relación directa entre el locus de control interno y la 
autoeficacia en los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
7 
Existe una relación directa entre la autoestima y el rendimiento 
académico en los estudiantes de las escuelas de negocio 
 NO 
8 
Existe una relación directa entre la autoeficacia y el rendimiento 
académico en los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
9 
Existe una relación directa entre el locus de control interno y el 




No existe una relación directa entre la autoestima y el sexo en 
los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
11 
No existe una relación directa entre la autoeficacia  y el sexo en 
los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
12 
No existe una relación directa entre el locus de control interno y 
el sexo en los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
13 
No existe una relación directa entre la autoestima y la edad en 




No existe una relación directa entre la autoeficacia y la edad en 
los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
15 
Existe una relación directa entre el locus de control interno y la 
edad en los estudiantes de las escuelas de negocio 
SI  
38Fuente: Elaboración propia 
 
 
Quinto Objetivo: Analizar las propiedades psicométricas de cada uno de los instrumentos 
de medida utilizados en la recogida de datos. 
Una vez expuestos los comentarios sobre la confirmación o no de las hipótesis 
de trabajo, pasamos a comentar otros importantes hallazgos encontrados. Nos estamos 
refiriendo a los resultados obtenidos en al apartado de esta tesis titulado 8.1 Propiedades 
psicométricas de los cuestionarios. 
Al ser la primera vez que se aplican cada una de las tres escalas en una 
población nueva como los estudiantes de escuelas de negocio, se hace imprescindible 
realizar un análisis de las propiedades psicométricas de los instrumentos de medida 
utilizados. Al realizar los análisis factoriales sobre los resultados obtenidos hemos 
encontrado información muy interesante. 
Hemos podido observar que en los instrumentos de medida utilizados, si bien el 
resultado final informa a nivel global de los niveles de autoestima, autoeficacia y locus de 
control, lo hacen en función de distintos factores. Algunas de esas agrupaciones factoriales 
encontradas en cada escala coinciden con los comentados por otros autores, y en otros 
casos no es así. Procederemos a comentar, una a una, las escalas y resultados obtenidos. 
Escala de Autoestima de Rosenberg 
En esta escala, tanto el autor (Rosenberg, 1989), como otros investigadores 
como por ejemplo Martín-Albo et al. (2007) o McKay et al. (2014), defienden su 
unidimensionalidad. 
Complementando a este hecho, algunos autores mencionaban en sus análisis la 
existencia de dos subescalas, una que mediría autoestima positiva, y otra que mediría la 
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autoestima negativa (Carmines & Zeller, 1979; Owens, 1994; Velo & Iglesias, 1995; Warr 
& Jackson, 1983). Ellos narran cómo en la primera de las escalas estarían incluidos los 
ítems formulados de forma positiva (ítems 1, 3, 4, 7 y 10), y en la segunda, los ítems 
redactados de forma negativa (ítems 2, 5, 6, 8, 9). 
Pues bien, basándonos en nuestro análisis factorial exploratorio (AFE), los datos 
sugieren la extracción de tres factores que explican un 45,89% de la variabilidad de las 
puntuaciones. 
Como ya se ha dicho, en algunos casos la literatura habla de dos subescalas 
(compuestas, respectivamente, por los ítems 1, 3, 4, 7 y 10, y los ítems 2, 5, 6, 8 y 9); sin 
embargo, en nuestro caso, los ítems 1, 9 y 10 no encajarían en ese esquema de autoestima 
positiva o negativa, conformando otro factor distinto. 
El factor 1 de nuestro esquema lo formaría los ítems 3, 4 y 7, con los siguientes 
enunciados: 
3- Creo tener varias cualidades buenas. 
4- Puedo hacer las cosas tan bien como la mayoría de la gente. 
7- Siento que soy una persona digna de estima, al menos en igual medida que los 
demás. 
Tomando los enunciados en su conjunto, parece que este grupo podría dar cuenta 
de una autoestima que tiene que ver con la relación y la comparación que la persona hace 
con las demás personas. 
Dado que ninguno de los autores consultados que utilizan este instrumento de 
medida han encontrado nada similar, proponemos denominar a este factor de la escala 
Autoestima en Relación a los Demás. 
El factor 2 de nuestro análisis se agrupa en torno a los ítems 2, 5, 6 y 8. Sus 
enunciados son los siguientes: 
2- A veces pienso que no sirvo para nada. 
5- Creo que no tengo muchos motivos para enorgullecerme. 
6- A veces me siento realmente inútil. 
8- Desearía sentir más respeto por mí mismo/a. 
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Si miramos con perspectiva los enunciados, la idea común a todos ellos que se 
puede extraer es la de la utilidad, sentir que uno vale para algo y que se puede sentir 
orgullosos de ello. Se podría denominar a este grupo el de la Autoestima de Utilidad. 
El último factor, el número 3, viene agrupado por los ítems 1, 9 y 10, con los 
siguientes enunciados: 
1- En general estoy satisfecho conmigo mismo/a. 
9- Me inclino a pensar que en conjunto soy un fracaso. 
10- Asumo una actitud positiva hacia mí mismo. 
Parecen querer dar una idea de una autoestima más amplia que el resto de 
factores, dan a entender que se evalúa el juicio que uno se hace en términos generales. Se 
podría denominar a este último grupo Autoestima Integral o Global. 
Llama poderosamente la atención que la tan nombrada y utilizada Escala de 
Autoestima Rosenberg, muestre por primera vez la existencia de tres factores en lugar de 
uno, o incluso dos, como correspondería a la descripción que todos los autores consultados 
comentan. Pero ni si quiera los que hablan de dos factores de la escala coinciden con lo 
hallado en nuestros análisis.  
La escala de Rosenberg, desde nuestro punto de vista, no queda en absoluto 
invalidada, ya que las pruebas estadísticas a las que ha sido sometida no lo demuestran, 
ahora bien, hay que replantearse la agrupación factorial que se ha hecho hasta ahora de la 
escala. 
Pensamos que estamos ante una revelación importante que no se debería pasar 
por alto. Este hallazgo nos anima a seguir aplicando el instrumento con el fin de poder 
seguir observando lo que ocurre con el aumento del tamaño de la muestra y la aplicación 
de la escala en otros entornos distintos. Sería interesante averiguar, por ejemplo, si la 
composición de la muestra incide en la agrupación en tres factores. 
 
Escala de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer 
Sobre la  Escala de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer (1996) 
siempre se ha dicho (Baessler & Schwarzer, 1996; Espada et al., 2012) que era una escala 
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de tipo unidimensional. Sin embargo, al realizar el AFE con los datos recogidos 
encontramos dos factores, los cuales explicarían  el 40,32% de la variabilidad de las 
puntuaciones del cuestionario. 
El factor 1 estaría compuesto por los ítems 1, 3, 4, 5, 6, 7, 9 y 10. Sus 
enunciados son los siguientes: 
1- Puedo encontrar la manera de obtener lo que quiero aunque alguien se me 
oponga. 
3- Me es fácil persistir en lo que me he propuesto hasta llegar a alcanzar mis metas. 
4- Tengo confianza en que podría manejar eficazmente acontecimientos 
inesperados. 
5- Gracias a mis cualidades y recursos puedo superar situaciones imprevistas. 
6- Cuando me encuentro en dificultades puedo permanecer tranquilo/a porque 
cuento con habilidades necesarias para manejar situaciones difíciles. 
7- Venga lo que venga por lo general soy capaz de manejarlo. 
9- Si me encuentro en una situación difícil, generalmente se me ocurre qué debo 
hacer. 
10- Al hacer frente a un problema, generalmente se me ocurren varias alternativas 
de cómo resolverlo. 
Ocho de los 10 ítems que componen la escala se agrupan bajo este factor. 
Realizando un análisis cualitativo de sus enunciados se aprecia un punto en común que 
tiene que ver con contextos y situaciones que el individuo considera como difíciles e 
inesperados, los cuales suponen un problema o encuentran en ellos algún obstáculo. 
Si tuviéramos que asignarle un nombre podríamos llamar a este factor 
Autoeficacia Situacional. 
El segundo factor por el cual se agrupan las respuestas obtenidas comprende los 
ítems 2 y 8, cuyos enunciados son los siguientes: 
2- Puedo resolver problemas difíciles si me esfuerzo lo suficiente. 
8- Puedo resolver la mayoría de los problemas si me esfuerzo lo necesario. 
El sentido general que impera en este factor de sólo dos ítems, no tiene que ver 
tanto con la situación que vive la persona como con el propio individuo. Más 
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concretamente parece estar relacionado con su capacidad de perseverar y esforzarse, de no 
darse por vencido. Se puede catalogar este factor como Autoeficacia Persistente. 
Conviene recordar que, a pesar de la agrupación por factores obtenida en este 
trabajo, todos los estudios consultados sobre la prueba (Baessler & Schwarzer, 1966; Cid 
et al., 2010; Espada et al., 2012; Grimaldo, 2005; Padilla et al., 2006; Sanjuán et al., 2000) 
defienden que la escala informa sobre la autoeficacia a nivel general, lo cual entendemos 
no invalidaría su uso como instrumento de medida de la autoeficacia global. 
 
Escala Internalismo - Externalismo de Rotter 
En el apartado 6.1 Instrumentos de medida, aunque se argumentó que la escala 
evaluaba el locus de control a nivel global, algunos autores encontraron en sus análisis 
factoriales, la existencia de uno, dos, tres y hasta cuatro factores (Cherlin & Bourque, 
1974; Mirels, 1970; Pérez, 1984; Reid & Ware, 1973; Schlegel & Crawford, 1976; Viney, 
1974). 
Según nuestros cálculos, una extracción de factores mediante la regla K1 arroja 
ocho factores que explican un 33,69% de la variabilidad de las puntuaciones. Este 
porcentaje de explicación de la variabilidad, aunque más atractivo, nos estaría obligando a 
fragmentar demasiado –e incluso romper– la escala. 
El gráfico de sedimentación sugiere una solución de cuatro factores, que 
explicaría un 22,49% del total de la varianza de las puntuaciones. Nos parece un buen 
equilibrio entre porcentaje de explicación de variabilidad y número de factores. 
Pérez (1984) en su publicación sobre la escala de Rotter, obtiene unos resultados 
que le permite agrupar los ítems de la prueba bajo cuatro factores: 
 Un factor general (ítems 2, 9, 13, 18, 21, 25 y 28), relacionado con el grado de 
control percibido por el sujeto en situaciones de la vida en general, o sobre 
planes y resultados a largo plazo. 
 Un factor interpersonal (ítems 4, 6, 7, 20 y 26), relacionado con el control 
percibido en y/o sobre el grupo (interacción, influencia...). 
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 Un factor de rendimiento (ítems 5, 10, 11, 15, 16 y 23), relacionado con el 
control percibido en situaciones de logro académico o laboral. 
 Un factor político (ítems 3, 12, 17, 22 y 29), relacionado con el control percibido 
por el individuo en acontecimientos políticos o mundiales. 
Para que la comprensión de lo que se comenta sea adecuada, conviene recordar 
que la Escala Internalismo - Externalismo de Rotter (1966) está compuesta por 29 ítems, 
de los cuales 6 no son tenidos en cuenta. La persona que contesta al cuestionario se la 
obliga a escoger entre la opción A o la B de cada ítem. Cada una de las opciones puntuará 
o no en polo del locus de control externo. De ahí que se nombre en este análisis el número 
del ítem y la opción que es tenida en cuenta para el cómputo final del cuestionario. 
En nuestros cálculos obtenemos cuatro factores al igual que Pérez (1984), sin 
embargo, la composición de nuestras cuatro agrupaciones no es la misma que la de la 
autora. Pasamos a relatar lo obtenido en nuestro trabajo. 
El primero de los cuatro factores lo componen los ítems: 4B, 5B, 9A, 10B, 13B, 
15B, 23A, 25A, 26B, 28B. Estos son sus enunciados: 
 Por desgracia, los méritos de un individuo pasan a menudo desapercibidos, por 
mucho que se esfuerce. 
 La mayoría de los estudiantes no se dan cuenta del grado en que sus notas están 
influenciadas por hechos accidentales. 
 He encontrado a menudo que lo que tiene que ocurrir, ocurre. 
 Muchas veces, las preguntas de los exámenes tienden a estar tan poco 
relacionadas con el trabajo del curso, que el estudio es realmente inútil.   
 No siempre es sensato hacer planes a demasiado largo plazo, porque muchas 
cosas se vuelven, de algún modo, una cuestión de buena o mala suerte. 
 Muchas veces daría lo mismo decidir lo que hay que hacer, tirando una moneda 
al aire. 
 Algunas veces no puedo entender como los profesores determinan las 
calificaciones que dan. 
 Muchas veces pienso que tengo poca influencia sobre las cosas que me sucedan. 
 No tiene mucho sentido esforzase demasiado en agradar a la gente, si les caes 
bien, les caes bien, y si no, nada. 
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 Algunas veces siento que no tengo bastante control sobre el rumbo que está 
tomando mi vida. 
Viendo en perspectiva todos los enunciados que agrupa este factor, creemos que 
se relacionan con aspectos que tienen que ver con la mala suerte, el destino, el poco control 
que se ejerce sobre las cosas o la incoherencia entre lo que uno hace y lo que sucede 
después. Podemos denominar a este factor Locus de Control de Destino. 
El segundo factor está compuesto por las opciones 3B, 12B, 17A, 22B, 29A. Sus 
enunciados son: 
 Siempre habrá guerras, por mucho que la gente intente evitarlas. 
 Este mundo está dirigido por unos pocos que están en el poder, y no es mucho lo 
que el ciudadano medio puede hacer en este tema. 
 En lo que se refiere a los asuntos mundiales, la mayoría de nosotros somos víctimas 
de fuerzas que no podemos comprender, ni controlar. 
 La mayoría de las veces no puedo comprender por qué los políticos se comportan 
de la forma en que lo hacen. 
 Es difícil para la mayoría de la gente tener un gran control sobre las cosas que 
hacen los políticos en sus cargos. 
Analizando lo común que puedan tener estos enunciados, se muestra que 
aparentemente tratan temas relacionados con las decisiones políticas de los gobernantes, de 
la intervención en los destinos del mundo y en los problemas de carácter mundial o en los 
aspectos relacionados con los gobernantes. Esta es la única agrupación por ítems que 
coincide en su totalidad con lo obtenido por Pérez (1984). A este factor resultante le 
llamaremos de la misma manera que lo hizo la mencionada autora, Locus de Control 
Político. 
Existe un tercer factor que se agrupa en torno a las opciones 2A, 6A, 7A, 11B, 
16A, 18A, 21A. Sus enunciados son como siguen: 
 Muchas de las cosas desagradables en la vida de las personas son, en parte, debidas 
a la mala suerte. 
 Sin apoyo suficiente, uno no puede ser un líder eficaz. 
 Hay gente a quienes por mucho que lo intentes no les caes bien. 
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 Conseguir un buen trabajo depende principalmente de estar en el lugar exacto en el 
momento preciso. 
 Quien logra ser el jefe depende, a menudo, de quién fue bastante afortunado de 
estar el primero en el lugar exacto. 
 La mayoría de las personas no se dan cuenta del grado en que sus vidas están 
controladas por sucesos o hechos accidentales. 
 A la larga, las cosas malas que nos suceden, se compensan con las buenas. 
En general el tercer factor nos habla de las relaciones que entablamos con los 
demás, de las cosas que ocurren en el entorno profesional, de las relaciones con los jefes y 
con los compañeros. A este factor Se puede designar como Locus de Control Laboral. 
El último de los factores lo compone un único ítem, el 20A, con un único 
enunciado. Le denominaremos Locus de Control Social: 
 Es difícil saber si realmente le gustas o no a una persona. 
Este último dato nos plantea una gran duda. ¿Qué hacer con este ítem? 
Pensamos que un único ítem no puede dar cuenta de todo una factor dentro de una escala, 
no sería demasiado fiable. Propondríamos eliminarlo o diseñar una escala con más ítems 
redactados a propósito de este factor con el fin de medirlo adecuadamente. 
Por otro lado, no se debe pasar por alto la recomendación de Pérez (1984). Él  
defiende que la escala evalúa la globalidad del constructo locus de control; sin embargo, 
avisa que si se quisiera ser más preciso en la medición de cada una de las subescalas 
encontradas, se debería optar por otras escalas, tales como la Batería de las Esferas de 
Control (Paulhus & Christie, l981) o las Multidimensional-Multiattributional Causality 
Scales (Lefcourt, von Baeyer, Ware, & Cox, 1979). 
Para terminar los comentarios de este apartado diremos que, si bien es cierto que 
los análisis factoriales arrojan datos claros sobre el carácter multifactorial de los tres 
instrumentos de medida utilizados, este hecho no invalida su uso para una evaluación 
global de cada una de las variables objeto de estudio, como ya se ha comentado en cada 
uno de los apartados correspondientes. 
La agrupación por factores encontrados en nuestro trabajo es algo que no 
imaginábamos encontrar de la misma manera que lo hemos hecho. Esperábamos encontrar 
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agrupación por factores en algunas de las escalas de la misma forma que se nos había 
descrito en la literatura consultada, sin embargo, no ha sido así. Seremos cautos y 
procuraremos seguir ampliando nuestra muestra mediante la recogida de datos de otras 
escuelas de negocio, e incluso, de otros entornos distintos a ese ámbito para corroborar aún 
más lo que venimos afirmando. 
 
9.2 Limitaciones y futuras líneas de investigación  
En la última parte corresponde hacer balance del camino recorrido y de los 
asuntos que aún puedan quedar pendientes.  
Si recordamos la idea inicial de este trabajo veremos que no era otra más que 
aportar algo de claridad, precisión y firmeza en relación a las conclusiones que la literatura 
aporta sobre la autoestima, la autoeficacia y el locus de control, y su relación con el 
rendimiento académico en estudiantes de escuelas de negocio como una muestra de 
especial particularidad en el contexto de la literatura previa. Confiamos haberlo cumplido. 
Qué duda cabe que los trabajos llevados a cabo y comentados en la presente tesis 
han llegado hasta donde han podido con los datos de los que se disponía, siendo consciente 
de algunas limitaciones que acompañan a todo esto. 
La primera limitación, la que consideramos como la más importante de las que 
comentaremos, hace referencia a la dificultad de realizar una manipulación experimental 
de las variables fundamentales, un control de las posibles variables extrañas y una 
asignación aleatoria de sujetos a grupos diseñados para tal fin. Debido al diseño de la 
investigación llevada a cabo en este trabajo, no se pueden establecer conclusiones 
contundentes sobre el sentido de las relaciones entre variables, es decir, ¿qué causa qué 
variable, y en qué dirección lo hace? 
Pensamos que lo aportado en esta tesis damos un paso importante al constatar la 
existencia o no de vínculo entre las variables estudiadas; sin embargo, nos vemos 
incapaces de establecer el sentido de este vínculo ya que ese dato nos lo habría 
proporcionado una situación experimental, con el control de variables y sujetos tal como ya 
se ha comentado. Este tipo de situaciones son difíciles y laboriosas –por no decir 
imposibles– de llevar a cabo en el ámbito aplicado de la educación y la docencia, y más si 
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cabe, si lo realizamos con los alumnos de las escuelas de negocio, donde la inversión de 
tiempo y dinero que realizan en sus programas de formación es enorme. 
Abrimos la posibilidad para que, una vez constatadas las relaciones entre 
variables, se intente diseñar un procedimiento experimental que permita realizar ese tipo de 
averiguaciones. 
Otra sugerencia iría encaminada al uso de procedimientos de medición 
complementarios o alternativos a las escalas y cuestionarios. Algo más de tipo cualitativo, 
como por ejemplo la observación no participante, entrevistas personales con los sujetos y 
con personas de su entorno, etc. De esta manera, se dotaría a la investigación de cada una 
de las variables de un enfoque más global. 
En otro orden de cosas, y aunque según se comentó en la descripción de la 
muestra, el IE Business School es una escuela de negocios con carácter internacional 
representativa de otras muchas, entendemos que para poder hacer una generalización de los 
resultados obtenidos, deberíamos replicar la investigación en otras escuelas de negocio de 
otros países o lugares. En definitiva, hablamos de ampliar el tamaño de la muestra con el 
fin de aumentar también la potencia estadística. 
Conseguir agrandar la muestra de alumnos, también nos facilitaría realizar un 
estudio de cohortes con los alumnos que, año tras año, y convocatoria tras convocatoria, 
deciden cursar algún programa de formación en las escuelas de negocio. Es cierto que los 
datos recogidos en la tesis nos hablan en algunos casos de distintas convocatorias de los 
mismos programas de formación; sin embargo, consideramos al número de ediciones y 
años aún insuficiente. Convendría en el futuro avanzar en este sentido. 
Complementando a esto último, y dado que dentro de las escuelas de negocio 
habitualmente existen cuatro niveles de formación (recién graduados, graduados con 
experiencia laboral, directivos y alta dirección), sería interesante averiguar qué ocurre con 
cada una de las variables en cada uno de los niveles formativos. Consideramos de nuevo 
ampliar algo más la muestra para llegar a algún tipo de conclusión válida. 
Entendemos también que una de las limitaciones del diseño de la investigación 
es la manera de evaluar el rendimiento académico de los alumnos ya que, si bien es cierto 
que la evaluación que se realiza intenta equipararse al tipo de evaluación recomendada en 
la literatura consultada –evaluación cualitativa y cuantitativa–, también se podría 
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considerar una calificación final, la que el alumno obtiene al finalizar la totalidad el 
programa cursado, es decir, la nota final obtenida del conjunto de asignaturas cursadas. 
Con el ánimo de seguir aportando sugerencias de cara a ulteriores 
investigaciones, sería interesante realizar un estudio longitudinal del mayor número posible 
de alumnos de las escuelas de negocio. Si lleváramos a cabo ese proyecto estaríamos 
aportando más información sobre la evolución de la autoestima, autoeficacia y locus de 
control a nivel individual así como de sus posibles interrelaciones. 
Otro posible trabajo de investigación a realizar, sería profundizar en el estudio 
de la relación de la autoestima, la autoeficacia y el locus de control, con las variables 
sociodemográficas sexo y edad tomadas a la vez, así como otras no contempladas en este 
trabajo por no ser su objetivo principal. Por ejemplo, se podría averiguar la posible relación 
de las mencionadas tres variables con el hecho de si trabaja o no el alumno, si es un 
asalariado o se trata de un emprendedor, el sector y el tamaño de la empresa en el que 
trabaja, el puesto que ocupa en la empresa, el número de personas que tiene a su cargo (si 
fuera el caso), y otro tipo de variables. 
Lo sugerido hasta ahora tiene el máximo interés de cara a poder continuar con 
los aportes que aquí se ofrecen. Consideramos que la principal línea de investigación a 
seguir debe ir por la vía de exploración de los distintos factores que han surgido en el 
análisis estadístico de cada uno de los instrumentos de medida utilizados. Se podría 
profundizar, en condiciones más controladas, en la relación entre las variables analizadas 
pero teniendo en cuenta sus factores, para ver hasta qué punto los resultados y relaciones 
entre variables son generalizables a todas ellas. Pensamos que debemos seguir 
investigando qué es lo que ocurre cuando aplicamos cada una de las escalas usadas en la 
tesis, en un colectivo nunca antes analizado como es el de los estudiantes de las escuelas de 
negocio. Para ello, no encontramos mejor alternativa que continuar ampliado nuestra 
muestra en cantidad de alumnos y en diversidad de escuelas de negocio. 
Al mismo tiempo que estas sugerencias se pusieran en marcha sería aconsejable 
poder trasladar toda esta investigación al mundo de las organizaciones empresariales. Si en 
muchas ocasiones en estas organizaciones se confiesa tener grandes pérdidas económicas 
como consecuencia del empobrecimiento de la autoestima de sus trabajadores, la ausencia 
de creencias capacitadoras en las tareas encomendadas así como pensar que es el destino o 
la suerte los que determinan los resultados, ¿por qué no intentar mejorar todos esos 
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aspectos? En particular, ¿por qué no trabajar individualmente el nivel de autoeficacia de 
los empleados ya que, según se ha podido comprobar, interviene de alguna manera en el 
rendimiento académico? Sería una forma de culminar y ofrecer una visión aplicada a todo 
este esfuerzo de investigación pudiendo así alinear dos mundos: el mundo académico y el 
empresarial. 
Sobre este último punto, no hay que perder de vista el hecho de que quizás 
estemos más cerca de lo que pensamos de esta posible aplicación al mundo empresarial. 
Los sujetos participantes en la recogida de datos, los alumnos de las escuelas de negocio, 
son en su inmensa mayoría personas en activo, trabajadores que poseen puestos de 
responsabilidad en muchas de las compañías más importantes de España e incluso de fuera 
de España. Muchos de ellos, además, ejercen su labor como directivos de dichas empresas. 
Con esto queremos decir que, de una forma u otra, el pensar, sentir y actuar del mundo 
empresarial puede que ya figuren en el presente estudio de investigación. 
Todos estos resultados nos llevan a reflexionar sobre la necesidad de que el 
profesional de la formación o el docente, debería recibir algún tipo de asesoría o formación 
que facilitara todos esos procesos de desarrollo individual, sobre todo en las creencias de 
autoeficacia, ya que según hemos visto, de alguna u otra manera, estarían influyendo en el 
día a día de los estudiantes y alumnos. 
En resumen, el objetivo general de la formación debería extenderse más allá de 
la mera búsqueda de la excelencia académica. Los responsables de la formación y la 
docencia a cualquier nivel deberían tener como objetivo contribuir a construir personas 
seguras de sí mismas, con capacidad para buscar y alcanzar sus propias metas. En palabras 
de Bandura (1995), los alumnos que poseen y desarrollan unas robustas creencias acerca de 
su autoeficacia están en mejores condiciones para instruirse a sí mismos, sobre todo 
cuando dependen de su iniciativa. 
No hay que olvidar que la importancia investigadora de este colectivo radica en 
el hecho de que, como ya se ha mencionado en otro lugar, está compuesto en su mayoría 
por futuros directivos y directivos en activo de empresas y organizaciones, públicas y 
privadas. Es decir, estamos ante el presente y futuro de los órganos de poder y gobierno de 
la sociedad a nivel internacional, con todas las implicaciones que ello acarrea. 
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Para finalizar, y a pesar de las limitaciones y sugerencias planteadas, esta tesis 
ha cumplido con sus objetivos originales: actualizar, a nivel individual y de relación, los 
aspectos que tiene que ver con la autoestima, autoeficacia y locus de control en los 
alumnos de las escuelas de negocio, contrastar sus implicaciones con el rendimiento 
académico, así como valorar las propiedades psicométricas de los instrumentos de medida 
utilizados. 
Haber logrado los objetivos propuestos, aún contando con las limitaciones que 
nos acompañan, hace que nos sintamos ilusionados y motivados para iniciar sucesivos 
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Escala de Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer 
A continuación encontrará una serie de afirmaciones sobre su actuación ante distintas 
situaciones. Conteste marcando con una X en el espacio adecuado en la columna que mejor 








1.- Puedo encontrar la manera de obtener lo 
que quiero aunque alguien se me oponga 
    
2.- Puedo resolver problemas difíciles si me 
esfuerzo lo suficiente 
    
3.- Me es fácil persistir en lo que me he 
propuesto hasta llegar a alcanzar mis metas 
    
4.- Tengo confianza en que podría manejar 
eficazmente acontecimientos inesperados 
    
5.- Gracias a mis cualidades y recursos puedo 
superar situaciones imprevistas 
    
6.- Cuando me encuentro en dificultades 
puedo permanecer tranquilo/a porque 
cuento con habilidades necesarias para 
manejar situaciones difíciles 
    
7.- Venga lo que venga por lo general soy 
capaz de manejarlo 
    
8.- Puedo resolver la mayoría de los problemas 
si me esfuerzo lo necesario 
    
9.- Si me encuentro en una situación difícil, 
generalmente se me ocurre qué debo hacer 
    
10.- Al hacer frente a un problema, 
generalmente se me ocurren varias 
alternativas de cómo resolverlo 
    
 SUMA 1X(        )= 2X(        )= 3X(        )= 4X(        )=
 TOTAL      E.A.G.     
 
CORRECION 
Sume las puntuaciones que haya asignado a cada frase, ya sea 1, 2, 3 o 4 puntos según la 
columna donde haya colocado la X. 
1X(    )+2X(   )+3X(   )+4X(   )= 
PUNTUACIÓN TOTAL   E.A.G.:  
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ANEXO 3 
Cuestionario Locus de Control de Rotter 
A continuación encontrará una serie de enunciados. Elija el que más se adecúe a su forma 
de pensar tachando A o B. Ninguna respuesta es correcta o incorrecta. 
 
1 Los niños se meten en líos porque sus padres les castigan demasiado. A 
 Hoy en día, el problema con la mayoría de los niños es que sus padres son demasiado blandos 
con ellos. 
B 
   
2 Muchas de las cosas desagradables en la vida de las personas son, en parte, debidas a la mala 
suerte. 
A 
 Los infortunios de la gente son el resultado de los errores que comete. B 
   
3 Una de las principales razones de que haya guerras es que la gente no se muestra suficiente 
interés en la política. 
A 
 Siempre habrá guerras, por mucho que la gente intente evitarlas. B 
   
4 A la larga, la gente logra el respeto que se merece en este mundo. A 
 Por desgracia, los méritos de un individuo pasan a menudo desapercibidos, por mucho que se 
esfuerce. 
B 
   
5 La idea de que los profesores son injustos con los alumnos es una tontería. A 
 La mayoría de los estudiantes no se dan cuenta del grado en que sus notas están influenciadas 
por hechos accidentales. 
B 
   
6 Sin apoyo suficiente, uno no puede ser un líder eficaz. A 
 La gente capaz que no logra ser líder, es porque no ha aprovechado las oportunidades que ha 
tenido. 
B 
   
7 Hay gente a quienes por mucho que lo intentes no les caes bien. A 
 La gente que no logra caer bien a los otros, es porque no sabe ganarse a los demás. B 
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8 La herencia juega el principal papel en la determinación de la personalidad. A 
 La experiencias personales en la vida determinan el cómo somos. B 
   
9 He encontrado a menudo que lo que tiene que ocurrir, ocurre. A 
 Confiar en el destino nunca me ha resultado tan bien como decidirme a adoptar una acción 
concreta. 
B 
   
10 En caso de estudiante bien preparado rara veces se da, si es que se da, lo del examen injusto. A 
 Muchas veces, las preguntas de los exámenes tienden a estar tan poco relacionadas con el 
trabajo del curso, que el estudio es realmente inútil.   
B 
   
11 Alcanzar el éxito es cuestión de trabajo duro; la suerte tiene poco, o nada, que ver con ello. A 
 Conseguir un buen trabajo depende principalmente de estar en el lugar exacto en el momento 
preciso. 
B 
   
12 El ciudadano medio puede influir en las decisiones del gobierno. A 
 Este mundo está dirigido por unos pocos que están en el poder, y no es mucho lo que el 
ciudadano medio puede hacer en este tema. 
B 
   
13 Cuando hago planes estoy casi seguro de que podré ponerlos en marcha. A 
 No siempre es sensato hacer planes a demasiado largo plazo, porque muchas cosas se vuelven, 
de algún modo, una cuestión de buena o mala suerte. 
B 
   
14 Hay ciertas personas que no son precisamente buenas. A 
 Hay algo bueno en cada uno. B 
   
15 En mi caso, conseguir lo que quiero tiene poco nada que ver con la suerte. A 
 Muchas veces daría lo mismo decidir lo que hay que hacer, tirando una moneda al aire B 
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16 Quien logra ser el jefe depende, a menudo, de quién fue bastante afortunado de estar el primero 
en el lugar exacto. 
A 
 Conseguir que la gente haga lo que debe depende de la propia habilidad y capacidad; la suerte 
tiene poco, o nada, que ver con ello. 
B 
   
17 En lo que se refiere a los asuntos mundiales, la mayoría de nosotros somos víctimas de fuerzas 
que no podemos comprender, ni controlar. 
A 
 Tomando parte activa en los asuntos políticos y sociales, la gente puede controlar los asuntos 
mundiales. 
B 
   
18 La mayoría de las personas no se dan cuenta del grado en que sus vidas están controladas por 
sucesos o hechos accidentales. 
A 
 Realmente no existe la suerte. B 
   
19 Uno debería estar siempre dispuesto a admitir sus errores. A 
 Generalmente, es mejor ocultar los propios errores.  B 
   
20 Es difícil saber si realmente le gustas o no a una persona. A 
 La cantidad de amigos que tengas dependerá de lo simpático que seas. B 
   
21 A la larga, las cosas malas que nos suceden, se compensan con las buenas. A 
 La mayoría de las desgracias son el resultado de la falta de capacidad, ignorancia, pereza, o de 
las tres cosas a la vez. 
B 
   
22 Si se hace el esfuerzo suficiente podemos hacer que la Administración funcione bien. A 
 Es difícil para la mayoría de la gente tener un gran control sobre las cosas que hacen los 
políticos en sus cargos. 
B 
   
23 Algunas veces no puedo entender como los profesores determinan las calificaciones que dan. A 
 Hay una relación estrecha y directa entre lo que estudio  y las calificaciones que obtengo. B 
   
24 Un buen líder cuenta con que la gente decida por sí misma lo que debería hacer. A 
 Un buen líder aclara a cada uno cuál es su cometido. B 
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25 Muchas veces pienso que tengo poca influencia sobre las cosas que me sucedan. A 
 No me puedo creer que el azar y la suerte juega un papel importante en mi vida. B 
   
26 Si una persona se encuentra sola es porque no intenta ser amistosa con los demás. A 
 No tiene mucho sentido esforzase demasiado en agradar a la gente, si les caes bien, les caes 
bien, y si no, nada. 
B 
   
27 Se hace demasiado énfasis en actividades atléticas durante el bachiller. A 
 El deporte en equipo es una vía excelente para formar el carácter. B 
   
28 Lo que me sucede es el resultado de mis propias acciones. A 
 Algunas veces siento que no tengo bastante control sobre el rumbo que está tomando mi vida. B 
   
29 La mayoría de las veces no puedo comprender por qué los políticos se comportan de la forma 
en que lo hacen. 
A 
 A la larga todos somos responsables del mal gobierno, tanto a nivel local como nacional. B 
 
 
Rodee con un círculo las siguientes opciones: 
 
2.a, 3.b, 4.b, 5.b, 6.a, 7.a, 9.a, 10.b, 11.b, 12.b, 13.b, 15.b, 16.a, 17.a, 18.a, 20.a,21.a, 22.b, 
23.a, 25.a, 26.b, 28.b, 29.a. 
 
Sume el número total de coincidencias 
 
 
TOTAL   LOCUS DE CONTROL  
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